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Sept milliards d’euros sur six ans : c’est la somme injectée par la Commission Européenne 
dans le programme dit « pour l’éducation et la formation tout au long de la vie ». 3  Un 
programme qui trouve son écho dans les objectifs d’apprentissage du règlement suisse pour la 
formation des apprentis employés de commerce. En effet, ce règlement national souligne à 
plusieurs reprises la nécessité pour les élèves de faire preuve d’une « aptitude à 
l’apprentissage », d’une « bonne méthode … pour continuer à acquérir de nouvelles … 
connaissances », d’une « [conscience] du fait que l’on apprend toute une vie » et d’une 
« gamme très étendue de techniques de travail ».4 Zoom enfin sur le canton de Vaud, qui 
reprend ces mêmes partis pris dans le plan d’étude pour écoles professionnelles. Les « savoir-
faire » procéduraux y sont logés, pour chacune des branches, à la même enseigne que les 
savoirs déclaratifs et le savoir-être ; ils font partie de la même mission d’enseignement, ceci en 
vue de permettre aux élèves de « maîtriser de manière adéquate et avec succès des situations 
présentant un problème concret à résoudre. »5 
Il semblerait alors naturel de retrouver chez les enseignants ce souci d’enseigner non 
seulement leur savoir disciplinaire, mais encore de donner goût à l’apprentissage en soi, de le 
faciliter en transmettant des méthodes de travail éprouvées, des stratégies rusées. Les cours de 
méthodologie, dispensés dans les écoles professionnelles commerciales aux élèves de 
première année, participent de cet effort. Mais si certains élèves bâtissent spontanément sur 
ces méthodes et stratégies, et les intègrent tout naturellement dans leurs apprentissages, 
d’autres y semblent plus réfractaires ou inaptes, et manquent régulièrement en efficacité ou 
échouent dans la réalisation de leurs tâches. Preuve, d’une part, que les facteurs de difficultés 
ou d’échec scolaire sont multiples et ne tournent pas uniquement autour des méthodes 
d’apprentissage. Signe, d’autre part, que le corps enseignant ne peut se reposer sur un cours de 
méthodologie générale, et que chaque maître a tout intérêt à intégrer dans ses cours des 
stratégies et méthodes spécifiques à sa branche, à son enseignement, aux tâches précises qu’il 
assigne.6 Travailler selon des méthodes connues et éprouvées, tester pour soi des stratégies 
plus subtiles et astucieuses, en faire une expérience concrète dans un contexte donné, les 
apprécier ou les critiquer, les adapter et s’adapter, les adopter ou les rejeter, peut-être même se 
trouver des ‘trucs’ très personnels, – apprendre à se connaître en tant qu’apprenant : telle est 
l’essence de ce précieux savoir-faire, l’apprendre à apprendre. 
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Indéniablement, la transmission de savoirs disciplinaires est la mission la plus visible 
des institutions scolaires, et les élèves sont généralement évalués – voire identifiés – à leur 
capacité de restituer les savoirs de type déclaratif (selon le plan d’études des écoles de 
maturité commerciale, pour l’anglais et l’allemand, « les connaissances 
linguistiques (vocabulaire et structures) »). 7  Mais cette capacité-là n’est-elle pas la pointe 
resplendissante d’un grand iceberg ? Et donc, à quel point est-ce qu’un enseignement obsédé 
par ce typique objectif de transmission de savoirs déclaratifs peut-il être efficace ? Il le sera, 
sans doute, pour des apprenants qui ont intégré un savoir-faire (« utilisation de stratégies ») et 
un savoir-être (« être motivé à parfaire ses connaissances », « se montrer ouvert et 
communicatif ») propice à la branche enseignée.8 Par contre, il risque aussi de laisser derrière 
lui une frange d’élèves qui n’ont pas eu l’initiative, ou la capacité d’intégrer des méthodes de 
travail qui leur sont profitables dans un contexte donné, et/ou qui se montrent donc peu 
motivés à parfaire leurs connaissances linguistiques. 
Constater que des connaissances ne sont pas acquises et sanctionner par l’échec n’est 
donc à priori ni suffisant, ni forcément pertinent. Le grain de sable qui bloque le rouage du 
progrès et de la réussite doit plutôt être recherché, et si possible retiré, dans des niches 
multiples. Ce, pour donner toutes les chances aux élèves, non seulement à l’école, mais aussi 
pour leur avenir. Car n’oublions pas que si la réussite immédiate des tâches scolaires, 
confirmée par une évaluation satisfaisante, est primordiale pour obtenir une certification de fin 
d’études, elle participe de ce projet plus fondamental et plus vaste qu’est la préparation des 
élèves à la vie qui les attend extra muros, – dans une autre école, en entreprise, ou à d’autres 
occasions. Et dans cette vie-là, ce n’est pas seulement la restitution des connaissances 
intellectuelles qui importe, mais aussi les compétences pratiques qui permettent de s’adapter à 
des problèmes nouveaux, inattendus, inconnus. 
Rester des apprenants tout au long de la vie, rester curieux, chercher à construire sur 
les acquis, à se débrouiller face à la difficulté, et à prendre plaisir à s’enrichir de connaissances 
et d’aptitudes nouvelles : elle est aussi là pour cela, l’école, – la scholé, que les anciens Grecs 
définissaient comme l’« arrêt de travail », ou encore comme « le loisir consacré à l’étude » !9  
 
Si les votations fédérales de mars dernier nous rappellent que les Suisses ne sont pas prêts à 
arrêter de travailler, ils apprécient néanmoins l’efficacité et l’optimisation de leurs efforts. 
Préparer un café en deux gestes et 30 secondes grâce à Nespresso ; organiser en 5 minutes un 
rendez-vous entre amis aux agendas bien remplis avec Doodle ; couper, visser, tirer, 
décapsuler, ouvrir, grâce à un seul outil – le fameux couteau suisse… L’efficacité helvétique 
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ne serait donc pas qu’un mythe. Mais alors, est-ce qu’un Professeur Tournesol aux idées 
farfelues ne pourrait pas aussi passer dans les salles de classe, et aider les élèves à être aussi 
efficaces que performants ?  
Bien avant le Professeur Tournesol, Simonide de Céos, poète grec du 5ème siècle av. 
J-C, avait déjà répondu à un tel appel. Car si l’on s’en tient à la légende, il a innové en se 
servant de ce qu’on appelle de nos jours un moyen mnémotechnique, – un moyen d’optimiser 
son rendement mnésique, d’être performant et efficace dans la restitution d’un fait ou d’un 
savoir. D’après la légende, Simonide assistait à un grand dîner festif organisé par le noble 
Skopas. Alors qu’il recherchait deux hommes qui lui ont donné rendez-vous à l’extérieur du 
bâtiment, le toit s’effondra. Skopas et ses convives furent ensevelis sous les décombres. 
Pendant la fouille des décombres, Simonide fut appelé pour identifier les corps, à peine 
reconnaissables. Il parvint à le faire, en se rappelant la place que chacun occupa aux tables, 
grâce à une technique de mémorisation particulièrement efficace. Dès lors, divers écrits 
antiques le créditèrent volontiers de l’invention de l’« ars memoriae », cet art qui fascine et qui 
a souvent rendu service, notamment avant l’arrivée de ce substitut de mémoire qu’est 
Wikipédia, notre e-mémoire périphérique. Car la mémoire a toujours fasciné, surtout qu’elle 
était longtemps et pour beaucoup le seul moyen de transmission du savoir, et que l’art de bien 
la manier procurait un certain prestige, un certain pouvoir. D’ailleurs, depuis les orateurs 
romains jusqu’aux experts contemporains de la psycho-cognition, en passant par les 
intellectuels du Moyen-Âge, nombreux sont ceux qui ont étudié cette béquille contre l'oubli.  
 
Par ce travail, nous marcherons humblement sur leurs traces : comment comprendre le 
processus de mémorisation ? Comment le soutenir et l’optimiser ? Comment utiliser ces 
« béquilles contre l’oubli »? Ces questionnements, nous les mettons en lien avec 
l’enseignement du vocabulaire langue étrangère, dont nous refusons de considérer 
l’apprentissage comme une tâche uniquement domestique et individuelle. En effet, le 
vocabulaire s’apprend de mille et une façons, – seul devant une liste de mots ou un texte, mais 
aussi en interaction avec les camarades, les enseignants, et d’autres locuteurs L2. Chaque fois, 
l’enseignant peut proposer à l’apprenant un moyen de se parer contre l’oubli ; chaque fois, 
l’apprenant peut choisir de retenir l’information habilement. Ce, non seulement pour briller 
aux tests, mais surtout pour se réjouir de communiquer avec toujours plus de précision, de 
facilité et de naturel. Le plan d’étude vaudois insiste d’ailleurs sur ce point : 
 
L’enseignement des langues [doit donner] aux élèves les aptitudes linguistiques susceptibles de les faire 
participer pleinement à la vie en société dans leur pays et à l’étranger, de contribuer à l’épanouissement et 
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de développer la compréhension interculturelle. … A cette fin, l’enseignement dispensé rend les élèves 
aptes à s’exprimer dans la langue cible et à comprendre ceux qui l’utilisent.10 
 
En effet, dans l’esprit de ce plan d’étude – inspiré de la référence européenne en la matière (le 
Cadre Européen Commun de Référence pour les langues) –, il ne s’agit pas seulement de faire 
connaître les L2 aux élèves, mais aussi de les encourager à les pratiquer. Il ne s’agit pas 
seulement de leur faire connaître les mots, mais aussi de les inviter à les faire vivre dans leur 
propre réalité. Il ne s’agit pas seulement de former à un plurilinguisme purement intellectuel, 
mais aussi à la rencontre interculturelle. Justement, un bémol de l’enseignement dispensé dans 
les écoles vaudoises jusque récemment est d’avoir formé des générations d’élèves 
über-conscients des spécificités grammaticales, mais incapables de demander ou d’expliquer 
spontanément le chemin de A à B. Les principes didactiques actuels tiennent donc compte des 
leçons qu’on a pu tirer de ces années-là. 
Ainsi, notre travail sur les mnémotechniques s’inscrit résolument dans cet objectif 
d’enseignement plus large. Certes, nous délimitons notre sujet de recherche sur les techniques 
d’apprentissage du vocabulaire. Mais, si utiles et nécessaires soient-elles, elles ne représentent, 
à nos yeux, non pas un but en soi, mais bien une étape pour mener les élèves plus loin, pour 








Nous n’avons pas accès à l’Ouranos, le ciel des divinités grecques, mais mettons que la 
jalousie n’est pas exempte de ce macrocosme éthéré. D’un côté, Amphitrite, déesse des 
monstres marins, est au chômage depuis que son allié écossais Nessie a décidé de disparaître; 
Hypnos, le Grand Maître du sommeil, a vu sa suprématie vaciller avec l’arrivée du Red Bull ; 
Hephaïstos a bien compris que le dicastère de la forge ne lui rapportait plus beaucoup de 
prestige ; quant à Nesoi, le dieu des îles, il s’inquiète pour ses illustres Maldives et Venise, 
menacées par son collègue Oceanos qui gère (non sans peine) l’eau de la Terre. A l’opposé, 
Aphrodite voit la saison des mariages arriver avec impatience ; Dionysos se réjouit de goûter 
l’élixir du prochain millésime ; et Mnémosyne, déesse de la mémoire, se passionne pour le 
grand spectacle que lui offre son Olympiade, l’Olympiade des Sports Mentaux, ainsi que les 
nombreux autres championnats internationaux de jeux de mémoire, – célébrations d’une 
compétence sinon à peine remarquée par le commun des mortels. Car si Mnémosyne paraît 
souvent discrète aux humains, elle leur permet pourtant de se rappeler d’une infinité 
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d’éléments, de faits, et de gestes. Du côté du spectaculaire, nommons le nombre  mémorisé 
avec 67'890 chiffres après la virgule, les 300 mots mémorisés en 15 minutes, les 201 prénoms-
noms de personnes mémorisés avec visage en 15 minutes, ou encore l’ordre de 3’068 cartes de 
jeu mélangées (soit l’équivalent de 59 paquets de 52 cartes), mémorisé avec une seule faute.11 
Du côté de l’ordinaire, Mnémosyne se fait aussi plus populaire en nous permettant de nous 
rappeler comment faire du vélo, conduire une voiture, reconnaître le goût du café, connaître 
l’année dans laquelle on vit, l’heure du cours de piano, la différence entre ‘fordern’ et 
‘fördern’, ou encore la formule a2-b2 = a+…….par Mnémosyne! Quelle était déjà cette 
formule ?! Si les anciens Grecs attribuaient certainement un tel oubli à une vengeance de la 
part de Mnémosyne, la science a développé ses propres explications. 
D’ailleurs, le terme de ‘mémoire’ est devenu relativement vague, si bien que l’on parle 
maintenant de différents types de mémoires. Parmi eux, la mémoire dite explicite (ou 
déclarative), dans laquelle on va chercher les souvenirs ou connaissances dont on sait que l’on 
s’en souvient. Elle est elle-même constituée d’une part de la mémoire épisodique-
autobiographique, qui récolte les souvenirs liés à notre histoire personnelle ; et d’autre part, de 
la mémoire sémantique, qui s’occupe de retenir les connaissances générales (connaissances 
factuelles sur le monde, les définitions de concepts, la mémoire du langage). Cette mémoire 
explicite/déclarative s’oppose à la mémoire implicite (qui comporte notamment la mémoire 
procédurale), grâce à laquelle on acquiert et retient des compétences motrices dont on se rend 
à peine compte que l’on s’en rappelle, comme faire du vélo, applaudir des deux mains, 
attacher des lacets, taper à l’ordinateur. Ces deux types de mémoires, explicite et implicite, 
font partie de la mémoire à long terme, qui stocke d’innombrables informations à très long 
terme, voire à vie. A l’extrême opposé de cette mémoire à long terme, il existe la mémoire 
sensorielle, qui enregistre inconsciemment et pendant quelques millisecondes une multitude 
d’informations sensorielles (sons, images, odeurs, sensations tactiles) du monde qui nous 
entoure. Il s’agit là d’une mémoire-réflexe, automatique et non-contrôlée : elle traite 
constamment nos perceptions sensorielles et nerveuses, efface continuellement les 
informations devenues inutiles, et transmet les informations pertinentes à notre mémoire à 
court terme. Cette mémoire à court terme enregistre temporairement et de manière consciente 
des informations tels un visage intrigant croisé dans la rue, un numéro de téléphone qui nous a 
été dicté, le résultat intermédiaire d’un calcul mental, un nouveau mot entendu. Le nombre 
d’éléments qu’elle peut contenir est généralement limité à 72, que l’on peut maintenir en 
mémoire un certain moment en se les répétant en silence (ex : une liste de courses, qu’on 
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oublie dès que les courses sont faites). Elle ‘déstocke’ ses enregistrements dès que possible, 
parfois après quelques secondes ; elle s’en débarrasse pour laisser la place aux prochains 
éléments à mémoriser temporairement.  
12 
Pour les scientifiques experts en psychologie cognitive, cette mémoire à court terme 
joue un rôle important dans la mémorisation de nouvelles informations, soit dans 
l’apprentissage. D’ailleurs, elle s’assimile à ce qui a été nommé la mémoire de travail par les 
scientifiques des années 1960. Ce qui serait particulier à cette mémoire de travail est qu’elle 
entre en jeu au moment où il s’agit de décider si une information doit être considérée comme 
pertinente et utile ou pas, c’est-à-dire si elle mérite une place dans la mémoire à long terme ou 
pas. Se déclenche alors un mécanisme qui cherche à mettre en relation les informations 
stockées temporairement dans la mémoire à court terme avec les connaissances conservées 
dans la mémoire à long terme. Grosso modo, la décision d’apprendre et la mémorisation 
subséquente consisteraient donc dans la recherche de connections entre éléments nouveaux et 
éléments mémorisés à long terme. Ainsi, un élément nouveau peut généralement être 
considéré comme appris lorsque notre mémoire a réussi à l’associer à une information de la 
mémoire à long terme. ‘Associer’ impliquant, en termes experts, le fait de l’encoder (lui 
donner un sens, le ‘tagger’ de mots-indice [ex : citron = jaune ; fruit ; acide]), puis de le 
stocker (consolider sa place dans la mémoire [lors du sommeil, par ex., ou par des révisions 
scolaires]), afin de pouvoir le récupérer quand nécessaire.13  
Voilà ce qui serait l’activité principale de notre cerveau, si l’on en croit les chercheurs 
des Instituts de Recherche et de Santé du Canada (IRSC) : encoder, stocker, puis si nécessaire 
récupérer. La mémoire s’apparente donc à une véritable fée du logis de notre néocortex, – sa 
‘maison’, son emplacement dans le cerveau. Rien de nouveau n’y est déposé tant qu’il n’y a 
pas d’ordre ! À chaque chose sa place, à chaque information potentiellement importante un 
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lieu logique de stockage. Lieury (1992) a ainsi affirmé qu’«augmenter sa mémoire, c’est 
l’organiser de plus en plus ».14   
En effet, les chercheurs partent du principe que la mémoire est extrêmement organisée 
et méthodique, et qu’elle recherche scrupuleusement le chemin d’accès au souvenir. Un 
apprenant d’allemand qui doit trouver le bon déterminant pour une phrase donnée cherchera la 
réponse en passant par exemple par un chemin aux croisements suivants : le déterminant 
recherché est-il précédé d’une préposition régissant un cas particulier ? Ce n’est pas le cas. 
Alors est-ce que le verbe est suivi d’un COD ou d’un COI ? Il est suivi d’un COD. 
Alors lequel des quatre cas dois-je appliquer ? L’accusatif. Et est-ce que le déterminant 
devra être au singulier ou au pluriel ? Au pluriel. Et quel est déjà le déterminant à 
l’accusatif pluriel ?  « die » ! Si ce même apprenant a souvent parcouru ce chemin, – s’il a 
donc souvent répété ce type d’exercice, sa mémoire connaîtra les croisements par cœur, au 
point de ne même plus prendre le temps de réfléchir longtemps par où passer : elle le fera 
automatiquement et instantanément, et s’économisera des efforts cognitifs devenus inutiles. La 
simple lecture de la phrase le mettra sur la bonne voie ; il pourra encore vérifier sa réponse 
spontanée en passant rapidement et consciemment par ce que seront pour lui les principaux 
croisements (ex : le verbe est bien suivi d’un COD ? Le nom est bien un pluriel ? Ok, 
alors voilà la réponse). En outre, si l’enseignant présente une exception à la règle (ex : 
‘danken’, ‚folgen’, ‚gratulieren’ sont suivis du datif), l’apprenant bien entraîné n’aura pas à 
reconstruire tout un long chemin, mais se contentera d’ajouter à son chemin déjà construit et 
maintes fois parcouru un petit détour parallèle.  
Il semble logique d’en conclure que plus on a d’éléments encodés et stockés dans notre 
mémoire, plus la mémorisation de nouveaux éléments est aisée. Pour citer le site des IRSC, 
« il est plus facile de retenir que le cortex enthorinal est relié à l’hippocampe par le gyrus 
dentelé si l’on a déjà quelques notions de neuroanatomie ». De même, un apprenant 
d’allemand qui a mémorisé le fait que le mot ‘lit’ se dit ‘bed’ en anglais apprendra plus 
facilement le mot allemand ‘Bett’. Un apprenant d’anglais qui doit apprendre comment utiliser 
le mot ‘whom’ aura plus de facilité s’il a déjà des connaissances d’une langue casuelle, car sa 
mémoire aura déjà dû traiter et stocker une fois ce type d’information. Même les faux-amis 
peuvent aider à la mémorisation, du moment bien sûr que l’apprenant est conscient de la 
difficulté. Ils constituent souvent un premier point d’attache ou de repère. La mémoire 
associera par exemple volontiers l’allemand ‘Fisch’ ou l’anglais ‘fish’ avec le français 
‘fiche’.15  L’apprenant débutant qui doit restituer la signification de ‘Fisch’ ou ‘fish’ fera 
encore attention à l’ambivalence avec le français ; mais au fil du temps, sa mémoire 
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reconnaîtra rapidement la bonne direction à prendre à ce croisement, si bien qu’il n’aura plus 
besoin de passer par la L1 pour restituer le mot en L2. Donc, pour reprendre les conclusions 
du site des IRSC, plus le bagage de connaissances est grand, plus un apprenant pourra y 
greffer de nouvelles informations, ce qui facilite la mémorisation.  
Bimmel et Rampillon (2000) soulignent même que la mémorisation n’est efficace qu’à 
la condition que l’on puisse intégrer le savoir nouveau dans un savoir déjà acquis.16 Cette 
affirmation peut finalement sembler exagérée. Ne pouvons-nous vraiment pas mémoriser une 
information inédite ou absolument insolite ?   
Il semblerait, en fait, que même une information très peu habituelle se rattachera d’une 
certaine manière à une information connue. Par exemple, si une personne non-experte en 
anatomie doit se rappeler de manière prolongée que le cortex enthorinal est relié à 
l’hippocampe par le gyrus dentelé, elle associera ces termes à ses connaissances préexistantes, 
en reliant phonétiquement ces mots à des mots connus, ou en s’imaginant un ‘tableau’ du 
concept. Peut-être qu’elle cherchera aussi à associer ces termes à un acronyme (‘CE–G–H’), 
ou à d’autres éléments plus familiers (ex : la COR[I]NTHe pour cortex enthorinal). De la 
même manière, si un apprenant de L2 apprend un mot qui lui semble totalement nouveau, il le 
mémorisera en s’en appropriant les éléments qui lui sont phonétiquement, visuellement, 
sémantiquement familiers. Bref, même des informations abstraites se font concrètes pour la 
mémorisation, et sont encodées avec des indices, très précieux pour la mémoire jusqu’à ce 
qu’elle s’habitue au chemin initialement complexe.  
Notre néocortex se construit donc un immense réseau de routes d’accès vers des 
informations potentiellement utiles, un réseau que la mémoire (soit, en fait, les neurones 
corticaux stimulés par un influx nerveux) semble parcourir de long en large, selon besoin. Ce 
qui signifie aussi que si une information n’a pas été demandée depuis longtemps, la mémoire 
perd l’habitude de parcourir le chemin qu’elle s’était créé, et se dirigera péniblement avec ses 
vagues indices. Supposons par exemple que nous demandions à un individu qui n’a pas fait 
d’allemand pendant un bon nombre d’années de trouver le bon déterminant dans une phrase 
donnée. Il demandera alors à sa mémoire de chercher la réponse parmi ses connaissances 
d’allemand, et à partir de là, il cherchera péniblement le prochain croisement. Il se perdra 
peut-être dès le départ et ne trouvera donc pas la bonne réponse, ou en nommera une sans en 
être sûr. Une tierce personne pourrait alors l’aider dans son cheminement mnésique en 
donnant un indice. A noter que cette conception de la (non-)restitution du savoir soutient 
l’hypothèse que ce n’est pas la connaissance en soi qui a disparu de la tête de l’individu, mais 
sa mémoire se perd. En d’autres termes, un savoir une fois mémorisé à long terme ne disparaît 
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pas, mais il se peut que la mémoire ne retrouve plus le bon chemin d’accès (i.e. les neurones 
corticaux ne font plus les connexions adéquates). Cette hypothèse se distancie donc de la 
conception traditionnelle de l’oubli comme une disparition mnésique.17  
 
Alors, a2-b2 =…? Pour prévenir un folklorique « pff… aucune idée : j’ai oublié ! » ou un 
scientifique « mes cellules corticales ne font plus les connexions adéquates... », un plan 
d’action doit être mis en place. Ce plan d’action peut se situer à divers niveaux. Au niveau 
médical, bien sûr, pour les personnes frappées non pas par l’oubli bénin mais par une forme 
pathologique telle l’amnésie ou l’Alzheimer. Au niveau biologique, pour les behavioristes qui 
dressent un individu à réussir une tâche en lui promettant une récompense ou en lui faisant 
craindre une punition. Au niveau psychologique, puisque la réussite d’un apprentissage et de 
la récupération d’un souvenir dépendent aussi de notre motivation et de nos intérêts 
personnels.18 Au niveau de la ‘zen-attitude’ enfin, car il est scientifiquement prouvé que le 
sommeil, l’absence de tension nerveuse, une atmosphère de travail peu conflictuelle, ou 
d’autres facteurs contextuels participent aussi à bien se rappeler. 19  Mais pour les autres 
stressés de la vie, qui ne sont pas atteints d’une maladie et ne veulent pas se laisser motiver par 
une carotte comme récompense, il existe encore une autre méthode pour se parer contre 
l’oubli : la ruse, la stratégie, la malice, – la mnémotechnique ! La possession de cette arme 
contre l’oubli est non seulement autorisée par la Loi, mais aussi célébrée par de nombreux 
didacticiens ou pédagogues, qui y voient un précieux allié sur le parcours du combattant que 
peut être la mémorisation de nouveaux éléments. Un précieux allié ? Même plus que cela, si 
l’on en croit Peter Heinrich (2008), qui parle d’avoir trouvé en elle le Saint Graal.20 Ne 





II – TECHNIQUES ET STRATEGIES  




« Mnémotechnique » : le nom, nous l’avons déjà, – un nom qui se trouve souvent aux côtés 
des termes de « technique d’apprentissage », de « stratégie d’apprentissage » ou de « méthode 
d’apprentissage ». Mais à quoi ressemblent, plus précisément, ces stratégies ou techniques à 
l’aura soi-disant « magique » (Delourmel) ? 21 
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Les grimoires nous donnent relativement peu d’indices. Et si nous consultons l’avis de 
Bimmel et Rampillon, ils nous expliquent eux aussi qu’il ne s’agit pas de magie : 
l’apprentissage d’une L2 reste un parcours le longue haleine pour la plupart des gens, un 
parcours qui peut être vu plein d’embûches et de pièges.22  C’est alors à l’enseignant de 
contrecarrer un tel désenchantement, et d’encourager les apprenants à apprécier le chemin des 
petites étapes, de la persévérance, et de l’endurance. Logique, même si les responsables 
marketing de méthodes didactiques révolutionnaires apprécieraient sûrement un peu de magie 
pour attirer et satisfaire leurs clients.23 Et les apprenants seraient sans aucun doute tout aussi 
réceptifs à quelques ondes bénéfiques d’un David Copperfield de l’enseignement. Un 
magicien qui nous permettrait de savoir sans apprendre. Mais alors d’où est-ce que les 
champions des Olympiades de la mémoire tiennent-ils leurs étonnants pouvoirs ?  
Même si leurs performances gardent une aura de mystère, de nombreux secrets et 
marches à suivre ont été dévoilés. Au vu des différents éléments à mémoriser (chiffres, 
images, mots, etc.), des diverses façons de vouloir les mémoriser (dans l’ordre, par paires, 
etc.), et au vu des différents types d’apprenants (visuels, auditifs, etc.), la variété de 
mnémotechniques est importante. En voici une sélection qui nous semble adaptée et 
appropriée à l’enseignement, en l’occurrence du vocabulaire L2. 
 
* Méthode des histoires. 
Procédé : prenons la liste de mots suivante :24  
 
Lunettes. Crayon. Spaghettis. Téléphone. Fenêtre. Danseuse. Autobus. Poisson. Chèque. 
Ordinateur. 
 
Exercice : apprendre ces dix mots, si possible dans l’ordre. Les réciter de mémoire. 
 
Théoriquement, si l’on n’applique pas de stratégie pour aider la mémoire, cet exercice est non 
seulement difficile et fastidieux mais aussi chronophage. En outre, le risque est grand de très 
vite oublier la plupart des mots. Une stratégie efficace consiste alors à s’approprier 
l’information à retenir ; à s’en faire une propre histoire, dont on serait soi-même l’acteur ; de 
s’en faire un pseudo-souvenir personnel. En l’occurrence, avec les dix mots ci-dessus, il s’agit 
de s’inventer un scénario qui relie les mots les uns aux autres, – pas forcément de manière 
logique et rationnelle. D’ailleurs, plus l’histoire est surprenante, plus elle devient marquante et 




C’était juste après midi. J’ai posé mes lunettes et mon crayon sur la table, j’ai arrêté de rédiger ma lettre 
pour contrôler la cuisson des spaghettis. Mais voilà que le téléphone sonne. Mon voisin, tout déconcerté, 
me dit de regarder par la fenêtre : une danseuse danse sur le toit de l’autobus ! Etrange spectacle, en 
effet… même le poisson rouge reste collé à la vitre de son aquarium. Peut-être que la danseuse est payée 
par un publicitaire et reçoit un chèque pour ce spectacle insolite ? On voit des caméras un peu plus loin : 
c’est peut-être la nouvelle pub pour les ordinateurs MacBook Air, aussi légers, gracieux, et surprenants 
que cette danseuse !  
 
Voilà les éléments à mémoriser, rassemblés spontanément en une histoire. Il s’agit maintenant 
de retrouver les dix mots qui ont construit l’histoire, si possible dans l’ordre.  
 
Commentaire : il devrait être aisé de retrouver la plupart des mots de la liste avec une telle 
méthode de mémorisation. Selon Delourmel, d’avoir retenu plus de sept mots est bien, neuf 
mots très bien, dix mots excellent. En dessous de sept mots, le test ne serait pas concluant pour 
la personne qui le passe.  
Cet exercice peut être fait avec d’autres termes ou concepts aléatoires, à retenir dans un 
certain ordre (par ex : une liste de courses ; les étapes d’un planning). Il n’est pas important de 
se rappeler de chaque détail de son histoire, mais ce qui importe, c’est de relier les mots-clés 
par un contexte qui peut sembler familier. C’est une méthode qui demande une certaine dose 
de créativité, mais vu que l’histoire n’a aucune vocation à être publiée ou officialisée (et donc 
jugée de l’externe), il faut encourager les élèves à s’essayer à ce genre d’exercice, même si le 
résultat est absolument absurde.  
L’efficacité de cette méthode repose notamment sur le fait qu’elle s’appuie sur deux 
mémoires différentes, la sémantique (les faits/les mots eux-mêmes) et l’épisodique (l’histoire 
personnelle, les émotions). Le recours à deux types de mémoires renforce le processus de 
mémorisation et facilite la restitution du souvenir, accessible par des canaux différents. En 
outre, le fait que l’apprenant lui-même se construit son histoire selon un raisonnement choisi – 
un raisonnement qui s’oriente d’après des éléments déjà présents dans la mémoire à long 
terme–, optimise aussi la mémorisation et la récupération.  
 
Méthode des histoires dans l’enseignement et l’apprentissage du vocabulaire L2 : en ce qui 
concerne l’apprentissage d’un vocabulaire L2, on peut s’imaginer que cette méthode s’avère 
utile si un élève (de niveau plutôt avancé) souhaite se remémorer les quelques mots du 
vocabulaire qu’il trouve difficiles à retenir. Au lieu d’essayer de les retenir sous forme de liste 
décousue et de se les réciter abstraitement, il peut les ancrer dans une petite histoire inventée 
(ex : « ich finde meine Arbeit am Empfang sehr abwechslungsreich und sie fordert mich. Es 
ist manchmal anstrengend aber sonst geht alles gut. »). 
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Un élève pourrait aussi utiliser cette méthode pour retenir quels verbes de son 
vocabulaire sont irréguliers. Ex : « je vais au poste de police pour voir si quelqu’un a trouvé 
mes clefs, qui sont tombées de mon sac hier soir ; à moins qu’elles se soient envolées ?? » : 
‚gehen’, ‚sehen’, ‚finden’, ‚fallen’, ‚fliegen’ seront les cinq verbes irréguliers du vocabulaire ; 
les autres sont réguliers. Même type de technique possible pour se rappeler quels noms du 
vocabulaire sont neutres, ou quels sont les noms avec un Umlaut au pluriel, etc.  
Ce procédé peut naturellement être travaillé en classe, à l’occasion de petits exercices 
rédactionnels qui familiarisent ou entraînent les apprenants à cette méthode. Le focus de tels 
exercices devrait alors rester sur l’utilisation plus ou moins ludique du vocabulaire, plus que 
sur la grammaire. Selon le niveau des apprenants, ces phrases peuvent être conçues en L2, ou 
pourquoi pas, pour des débutants, en L1 (cf. exemple ci-dessus « je vais au poste etc. ») : le 
défi d’une telle activité est la mise en mémoire de certains mots, et non pas l’exigence de 
production (écrite/orale) en L2.  
Si cette technique est utile pour se rappeler d’une catégorie de mots, elle se prête 
particulièrement aux mots concrets. Une histoire tournant autour des subordonnants (‚ob’, 
‚dass’, ‚so dass’, ‚damit’, etc.) peut effectivement paraître plus difficile à construire et à 
mémoriser, puisque ces mots servent avant tout à relier logiquement des phrases, à les 
connecter adéquatement. Cependant, il serait imaginable d’encourager les élèves à se 
construire des mini-histoires autour des subordonnants qu’ils ont de la peine à mémoriser. Un 
exemple pour un tel exercice se trouve en annexe A : la première étape de cet exercice 
consiste pour les élèves à répondre au questionnaire (concernant les camarades de classe), en 
devinant les bonnes réponses. Ce faisant, ils se familiarisent déjà avec les subordonnants, au 
niveau du sens notamment. Après une correction commune, les élèves continuent à 
apprivoiser les subordonnants au travers d’autres tâches, et d’explications explicites. Pour 
finir, l’enseignant invite les élèves à former eux-mêmes des phrases avec les quatre ou cinq 
subordonnants qu’ils trouvent particulièrement difficiles, – des phrases sur le modèle de 
l’annexe A, mais dont ils seraient eux-mêmes acteurs (sujets), de préférence (ex : « wenn ich 
zu meinem Vater gehe, kochen wir oft. »)  
L’annexe B (phrases autour d’une liste de vocabulaire traduite auparavant) reprend 
cette idée de montrer aux élèves un exercice-modèle, afin de les encourager à créer eux-
mêmes de telles mini-histoires avec un prochain vocabulaire. Pour cet exercice-là, les élèves, 
mis par groupes de deux ou trois, avaient 3-4 minutes pour se rappeler d’autant de phrases que 
possibles. Puis ils recevaient le texte à trous. Quel groupe allait réussir à tout remplir ? Le 




connaissance d’éléments de ces phrases (qui tournent autour de la vie des camarades de classe 
[Gaël adore les Porsche etc.]), devaient participer à une mémorisation ludique et efficace. Pour 
finir, les élèves étaient avertis que des extraits de ces phrases allaient être repris pour le 
prochain test. 
 
* Méthode des lieux ou méthode loci. 
Procédé : cette méthode consiste à imaginer et mémoriser un itinéraire familier (ex : le chemin 
depuis la maison jusqu’au travail, de chez-soi jusqu’au magasin du village, du grenier à la 
cave, etc.), avec des étapes-clés bien précises. Ces étapes sont reliées aux informations que 
l’on souhaite mémoriser : on ‘dépose’ symboliquement une information à une étape, on se 
l’imagine vraiment posée à tel endroit précis.  
Lors de la récupération des informations, notre mémoire refait ce chemin familier, et 
s’arrête à chaque étape pour y retrouver l’information déposée. L’ordre des informations est 
alors relativement facile à respecter.  
A la base, cette méthode est surtout utilisée pour les discours : un orateur se rappellera 
qu’il doit d’abord parler du point A [qu’il a déposé sur la table dans sa chambre], puis du point 
B [déposé sur le bas de l’escalier], du point C [associé au pot de fleur à l’entrée de la maison], 
du point D [sur le préau de la boulangerie Gandon], du point E [qui se trouve au début de la 
rue piétonne], et finalement du point F [devant la maison rouge où habite un ami]. Si le point 
F compte deux sous-points, ceux-ci se trouvent alors par exemple sur les rebords des deux 
fenêtres. C’est une méthode qui pourrait donc aussi être utile pour un exposé oral à l’école. 
 
Commentaire : mythe ou réalité, cette méthode serait la première trace d’une technique de 
mémorisation, puisque le susmentionné Simonide de Céos l’aurait imaginée et utilisée pour la 
première fois. Elle aurait été populaire notamment auprès des orateurs romains, dont Cicéron, 
qui le mentionne dans ses écrits. 
L’efficacité de cette méthode réside dans le fait que l’encodage est ordré, ce qui 
favorise la restitution. Elle est sans doute aussi efficace du fait que l’angoissante complexité 
des informations est contrebalancée par la rassurante familiarité des endroits auxquels ils sont 
associés. Cette familiarité se réfère à nouveau à la mémoire épisodique, puisque l’on pense à 
son propre environnement.  
Aussi, il nous paraît précieux que l’apprenant soit maître de la situation : c’est lui qui 
dépose les éléments à un endroit qu’il choisit. Ce ne sont pas des informations externes, sans 
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éventuel résultat (typiquement spectaculaire) de la vidéo, mais ils pourront également se 
référer à un modèle lorsqu’ils se mettront, eux, à la tâche.   
 
* Méthode des mots-clés. 
Hubert a convaincu: er hat ……………………………..  
Véro vend ses plantes vertes = Véro …………………………….. ihre Grünpflanzen. 
Marie mietet ein Auto; AVis  v……………………. ein Auto.  
 
Procédé : l’aspect acoustique des mots est particulièrement important pour cette méthode. Il 
s’agit de trouver un mot-clé de la L1 (ou un mot bien connu en L2) qui rappelle 
phonétiquement le mot à retenir en L2. La ressemblance phonétique peut concerner une ou 
plusieurs syllabes, ou l’entier d’un mot. Idéalement, le visuel s’immisce à cette technique : 
l’image que l’on se fait du mot-clé est alors associée à l’image que l’on se fait du mot à 
apprendre. Par exemple, pour un apprenant, le mot anglais ‘sea gull’ (mouette) peut 
ressembler au mot-clé ‘cigale’.28 Il pourrait alors s’imaginer une ‘sea gull’ produire le chant 
monotone d’une cigale. Autre exemple, pour se rappeler de ‘aufhören mit’ (arrêter de), un 
apprenant pourrait associer ce verbe au mot-clé ‘Mittagessen’ (dîner) (ex: ‚ich höre mit dem 
Mittagessen auf’).29 Ou, dernier exemple : ‘bavard’ se dit ‘talkative’ en anglais, que l’on peut 
facilement associer à l’idée d’être ‘actif à parler’, soit ‘talk-active. Avec une attention 
particulière portée à l’orthographe du mot, un tel aide-mémoire basé sur l’acoustique donne un 
certain sens à l’apprenant et soutient la mémorisation. 
Zerche estime qu’un mot-clé ne devrait être associé qu’à un mot bien particulier. 
Admettons qu’un apprenant veuille non seulement mémoriser le verbe ‘aufhören mit’, mais 
aussi ‘rechnen mit’ et ‘sich befassen mit’ : il devrait utiliser des mots-clés différents (par ex : 
‘ich rechne mit Mitt Romneys Erfolg’ ; ‘ich befasse mich mit einem neuen Hit’). Il nous 
semble cependant qu’un apprenant peut très bien utiliser un seul mot-clé qui rassemble tous 
ces verbes autour d’une même situation – le rime et l’image marquent alors de plus en plus la 
mémoire de l’apprenant, qui revisite et retravaille toujours un même concept.  
 
Commentaire : étudiée par R. Atkinson dans les années 1970 dans le but de mieux comprendre 
l’apprentissage des L2, cette méthode a été testée auprès d’étudiants américains qui ont dû 
apprendre 120 mots russes en trois jours, – un groupe avec cette méthode, l’autre groupe 
sans.30 Le groupe qui a utilisé la méthode des mots-clés a réussi à restituer 72% des mots, 
alors que le groupe qui s’est débrouillé sans la méthode a restitué 46% des mots. Après 43 
jours, les étudiants qui ont utilisé la méthode ont su restituer 43% des mots lors d’un test non-
annoncé, contre 28% pour les étudiants qui avaient appris sans cette méthode. A noter 
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qu’Atkinson a proposé lui-même des mots-clés aux étudiants, qui pouvaient s’en servir ou en 
trouver d’autres. 
Est-ce que cette méthode peut parler à nos élèves du post-obligatoire ? Supposons que 
certains apprenants l’utilisent spontanément et que d’autres élèves, qui bloquent devant les 
tâches d’apprentissage de vocabulaire (par manque de motivation, de possibilité/capacité de 
concentration, etc.), ou qui n’ont jamais eu un ‘input’ mnémotechnique, n’ont pas l’idée de 
l’appliquer. Au vu des statistiques concluantes, il semblerait donc qu’elle vaut la peine d’être 
rappelée ou transmise à l’entier d’une classe. L’enseignant devrait être conscient, par contre, 
qu’elle demande une certaine dose de créativité, et que sûrement pas tous les mots ne 
trouveront de mot-clé acoustiquement pertinent.  
 
Méthode des mots-clés dans l’enseignement et l’apprentissage du vocabulaire L2 : nous 
l’avons vu, cette méthode est utile à l’apprentissage du vocabulaire. L’article de Wikipédia sur 
cette méthode, et d’autres articles encore, mentionnent même qu’un champion de la mémoire 
(Dr Yip Swe Choi) a l’utilisée (combinée à la méthode loci) pour apprendre par cœur tout un 
dictionnaire bilingue mandarin-anglais (588'000 entrées, 1'700 pages). Nous pensons toutefois 
que pour les champions en herbe que sont nos élèves, qui n’ont pas forcément l’habitude 
d’être attentifs à la phonétique des mots ou de naviguer entre deux systèmes linguistiques, et 
donc de se créer de telles associations, il serait bénéfique que l’enseignant leur propose des 
mots-clés (comme l’avait d’ailleurs fait Atkinson lors de son test). Un tel input-modèle 
permettrait aux élèves qui apprécient cette méthode de se familiariser avec son 
fonctionnement, d’apprendre à adopter un tel réflexe cognitif, puis, peut-être, de l’utiliser eux-
mêmes de manière plus ou moins spontanée à d’autres occasions. L’enseignant peut toujours 
encourager les élèves à trouver des mots-clés personnels et plus pertinents que ceux qu’il 
propose, et surtout les pousser à s’imaginer les scènes décrites par les associations verbales.  
Cette méthode vaut bien entendu aussi comme une porte d’entrée pour rappeler ou 
mettre en avant des similitudes entre la L1 et la L2, et donc pour mettre en réseau ces deux 
langues au lieu de les isoler l’une de l’autre. Alors que certaines associations seront clairement 
fantaisistes (‘sea gull’ - ‘cigale’), d’autres seront explicables étymologiquement : ‘the tide’ (la 
marée) rappelle le mot allemand généralement connu ‘die Zeit’ [la marée : un temps du 
flux/un temps du reflux]; le mot allemand ‘treu’ (fidèle) rappelle le mot anglais généralement 
connu ‘true’ (vrai). 
* Méthode des associations par images. 
Procédé : cette méthode peut être déclinée sous diverses formes, mais, fondamentalement, elle 
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consiste toujours à associer des mots à des images. Elle peut facilement intégrer la méthode 
des mots-clés, mais se distingue par la primauté qu’elle accorde au visuel, comme son nom 
l’indique. 
 
Commentaire : c’est à nouveau une méthode qui joue avec les émotions. Car la mémoire 
épisodique, très personnelle, entre en jeu au moment de s’imaginer des scènes à partir de mots. 
Elle se mêle alors à la mémoire sémantique (les mots, les faits, le rationnel). L’encodage par 
deux canaux, l’épisodique et le sémantique, permet un stockage plus solide dans la mémoire et 
renforce la capacité de récupération.  
Cette méthode, comme d’autres d’ailleurs, serait surtout utile au début de 
l’apprentissage d’un mot ; dès que la mémoire connaît relativement bien son chemin d’accès, 
elle ne recherche plus l’image qui lui correspondrait, selon Sperber (1989),31 afin d’optimiser 
son efficacité. 
Il nous semble aussi important, en cette époque du ‘vite fait, bien fait’, d’insister auprès 
des apprenants qu’il s’agit de mettre les mots en image avec soin et avec un certain degré de 
détails. Ainsi, l’image entre véritablement dans la mémoire épisodique. « Quelle est la couleur 
de tel élément précis dans votre image ? Tel autre élément a-t-il une odeur ? Est-ce que tel 
élément est agréable au toucher ? Décrivez-moi le bruit que fait tel élément ! ». Par de telles 
questions, l’apprenant passera non seulement plus de temps à se former l’image, mais aura 
aussi tendance à la rendre plus vivante et réelle pour lui, comme s’il s’agissait d’un vrai 
souvenir. 
A noter enfin que cette méthode aussi peut participer à clarifier le sens d’une 
information, à la concrétiser, et, ce faisant, à mieux comprendre – com-prendre, prendre avec 
soi cette information peut-être difficile à retenir. Et cela peut, peut-être, éviter des affirmations 
telles que celle tirée de The Awful German Language de Mark Twain : « Every noun has a 
gender, and there is no sense or system in the distribution; so the gender of each must be 
learned separately and by heart. There is no other way. To do this, one has to have a memory 
like a memorandum-book. »32 L’illustre Mark Twain a-t-il raison sur ce point? Voyons si nous 
trouvons un remède ci-dessous…  
 
Méthode de l’association imagée dans l’enseignement et l’apprentissage du vocabulaire L2 : 
les façons d’utiliser cette méthode visuelle dans l’enseignement et l’apprentissage du 
vocabulaire sont nombreuses. 
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Divers didacticiens proposent le moyen mnémotechnique suivant, jugé efficace pour 
retenir les déterminants des noms allemands : l’apprenant est invité à associer une image au 
déterminant masculin ‘der’ (typiquement : un homme), une image au déterminant ‘die’ 
(typiquement : une femme), une image au déterminant ‘das’ (imaginons un bébé [das Baby]). 
Lorsqu’il s’agit de se souvenir que l’on dit ‘die Sonne’ pour ‘le soleil’, l’apprenant pourra par 
exemple se construire l’image d’une femme bronzant en plein soleil sur une plage, ou une 
femme qui regarde à travers ses grandes lunettes de soleil en direction du soleil. En cas de 
doute sur le déterminant de ce mot, l’image servira de précieux indice. Lorsqu’il s’agit de se 
rappeler que l’on dit ‘der Mond’ pour ‘la lune’, l’apprenant pourra s’imaginer le premier 
homme sur la lune. Pour mémoriser ‘das Faxgerät’, l’apprenant pourra se construire l’image 
d’un bébé jouant avec les boutons d’un fax. Cette méthode marche d’ailleurs aussi 
relativement bien pour les noms plus abstraits. Par exemple, pour ‘die Freiheit’ (la liberté), 
l’apprenant pourra s’imaginer une Statue de la Liberté très féminine, ou pour ‘die Zukunft’ (le 
futur), une femme futuriste de l’an 3000, ou encore pour ‘das Verständnis’ (la 
compréhension), un bébé qui se montrerait compréhensif à la décision de ne pas lui acheter 
une nouvelle peluche.  
Mentionnons encore que cette technique peut être pratique pour se rappeler des 
pluriels qui prennent un Umlaut, comme le note P. Heinrich : les images associées aux mots 
avec Umlaut peuvent être combinées à un temps pluvieux, car un Umlaut ressemble à deux 
gouttes de pluie. Par exemple : ‘der Irrtum’ (l’erreur) peut donner l’image d’un homme sous la 
pluie, complètement trempé, et se mordant les doigts car il vient de réaliser qu’il a fait une 
erreur ; ou encore, ‘der Grund’ (la raison) peut évoquer un homme tout mouillé par la pluie, en 
train de se justifier devant un ami d’avoir laissé la voiture au garage. 
Le mur : die Mauer         La chaise, s : der Stuhl, die Stühle  33 
 
 La méthode de l’association par images sert aussi pour mémoriser des verbes irréguliers. 
Car au lieu de dire aux apprenants : « voici les verbes irréguliers, apprenez-les tels quels, ils 
sont comme ils sont, c’est comme cela ! », l’enseignant peut leur donner des techniques pour 
conquérir ce royaume sauvage. Par exemple, P. Heinrich propose d’associer visuellement les 
verbes allemands qui se conjuguent avec les voyelles ‘i/a’ au prétérit/parfait à un âne, dont le 
cri est ‘iii-aaa’ en allemand, ou ‘iiii-an’ en français. L’apprenant pourrait donc s’imaginer un 
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âne qui tombe d’un muret (‘fallen’), ou qui dort (‘schlafen’), ou il pourrait s’imaginer soi-
même en train d’attraper un âne (‘fangen’). On peut facilement s’imaginer d’autres exemples : 
l’apprenant pourrait penser au mot ‘marié’ pour les verbes en ‘a/e’, et associer l’image de 
mariés/mariage au verbe ‘essen’ (les mariés mangent leur gâteau de mariage), ‘lesen’ (les 
mariés lisent leurs vœux à l’assemblée), ou encore ‘treten’ (le mari marche sur la robe de 
mariée de sa femme). Pour les verbes en ‘a/o’, l’enseignant pourrait demander aux apprenants 
de penser à un proche dont le nom contient les lettres ‘a’ et ‘o’ (ex : Antoine, Paolo, Marco, 
Claudio, Caro, etc.). Puis ils doivent s’imaginer cet ami en relation avec les verbes en ‘a/o’ 
(‘helfen’ : Marco m’a beaucoup aidé pour ce test d’allemand). 
 Cette méthode peut facilement être combinée avec la méthode des histoires : l’apprenant 
regroupe alors des verbes semblables au niveau de leur conjugaison en les organisant en une 
petite histoire, par ex., pour les verbes associés aux mariés :  
 
Après avoir lu leurs vœux, les mariés sont sortis de l’église. Paf ! C’est là que le marié a marché sur la 
robe de sa femme! Ce fut son premier incident, suivi d’un deuxième incident en fin de soirée, où il s’est 
étouffé en mangeant le gâteau de mariage… 
 
Pour les verbes suivis du datif par exemple, Heinrich reprend une idée de Ulrike 
Nordkämper-Schleicher et propose de les associer à l’image de Dracula : Dracula me suit ; je 
remercie Dracula, etc.  
                   34 
Cette technique n’est pas forcément chronophage pour l’enseignant, qui peut 
simplement demander aux élèves de former eux-mêmes des indices imagés (qu’ils peuvent 
ensuite décrire à la classe). D’ailleurs, l’enseignement de vocabulaire sur la base d’images 
déjà fournies comporte le risque d’être moins efficace, car au lieu de faire partie du patrimoine 
visuel personnel, déterminé par la mémoire à long terme de chaque apprenant, une telle image 
représente un nouvel élément extérieur et étranger à soi-même à intégrer. La mémoire ayant 
toujours le souci de minimiser ses efforts, il est tout à fait possible que l’image donnée ne 
dépasse pas le cap de la mémoire à court terme.  
Par contre, une image fournie d’avance participera sans doute à mettre en contexte un 
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  Bimmel et  Rampillon encouragent aussi les apprenants à se faire une image de 
type photographique du mot écrit. Les apprenants regardent une liste de mots pendant deux 
minutes, et essayent d’enregistrer l’apparence graphique de  chacun des mots. Puis ils 
reçoivent une nouvelle liste, sur laquelle ils trouvent les mêmes mots, mais tronqués de 
quelques lettres, ou d’une partie des lettres.  
 
Ex : 35 ou plus difficile :   Lerntechnik 
Ex :    
 
Un tel exercice peut être particulièrement facile à réaliser en tant qu’enseignant, en faisant une 
mauvaise photocopie du vocabulaire (trop claire/trop foncée, ou floue), ou en ‘tipexant’ 
quelques lettres. L’exercice final étant toujours que les apprenants doivent compléter ou 
reconnaître les indices, pour reformer le mot entier, en se fiant à l’image mémorisée.  
  Lorsqu’on les interroge sur leurs techniques de mémorisation du vocabulaire, 
certains élèves nomment spontanément l’utilisation de couleurs. Dans notre société, nous 
sommes certes habitués aux couleurs, à colorer, à repérer grâce aux couleurs, – pas étonnant 
de retrouver ce réflexe dans les habitudes de travail des élèves. Cette technique semble être 
populaire notamment pour se rappeler des déterminants allemands (‘der’, ‘die’, ‘das’). ‘Der’ 
est par exemple associé au bleu; ‘die’ au rouge; ‘das’ au vert. Lors de la phase de 
mémorisation, un mot peut alors être encodé avec son indice coloré. Cette méthode peut 
vraisemblablement devenir plus efficace encore si l’apprenant n’essaye non seulement de 
photographier mentalement le cercle vert qu’il a dessiné autour du mot ‘das Paket’, par 
exemple, mais s’imagine aussi ce paquet, emballé en vert, naturellement. Ou s’imagine une 
lune bleue, un soleil rouge, un fax vert, etc. Les verbes pourraient eux aussi être associés à des 
couleurs et imaginés en couleur (par ex : verbes suivis du datif en rouge [cf. Dracula]; autre 
ex. : les verbes anglais suivis de -ing pourraient être associés au vert foncé des tables de ping-
pong, et mis en image avec cette couleur vert foncée, ou avec l’univers du ping-pong [‘to look 
forward to winning the match’]).  
 
* Méthode du regroupement de mots.  
Procédé : la mémoire aime l’ordre et la logique, écrivions nous plus haut. Une préférence que 
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propre méthode d’apprentissage, et à l’optimiser (« Erkläre, warum du [jenes] Schema 
ausgewählt hast » ; « Bei welcher der Aufgabenstellungen hast du etwas für dich dazu 
gelernt ? Erkläre, was du gelernt hast »). L’apprenant n’est alors pas seulement dans le faire, 
mais aussi dans le savoir-faire et plus précisément dans l’apprendre à apprendre. Il est invité à 
observer, évaluer, voire découvrir une diversité de manières d’apprendre, à intégrer des 
pratiques efficaces, et d’ainsi optimiser ses capacités de réussite, – tout en se familiarisant plus 
ou moins consciemment avec du vocabulaire L2.  
  La méthode du regroupement marquera les élèves analytiques, certes. Mais il n’est 
pas exclu de superposer une couche créative sur cette logique de catégorisation et de mise en 
ordre, pour parler à cet autre type d’apprenants. C’est ce dont ont fait l’expérience certaines 
classes d’allemand (niveaux très divers) avec l’exercice suivant. Une classe est divisée en 
quatre groupes, qui reçoit chacun un transparent. Le premier groupe doit dessiner un 
« Iglingorismus », indice : il s’agit d’un monstre. Le deuxième groupe doit illustrer la 
« Heitungkeit », une émotion. Le troisième groupe doit illustrer la « Schaftionätik », une 
nouvelle science. Le quatrième groupe doit dessiner le « Tumentchenlein », une fée aux 
pouvoirs spéciaux. Par groupes, ils s’approprient d’abord ces termes mystérieux, décident 
d’un concept et l’illustrent selon leur imagination commune (cf. annexes H, résultats 
d’élèves). Puis chaque groupe présente son transparent à la classe. Deuxième étape : les élèves 
devinent-ils vers où l’enseignant veut les mener ? Le pourquoi de cet exercice ? Certaines 
réponses généralement fantaisistes se font entendre. Troisième et dernière étape : les élèves 
reçoivent une fiche avec des listes de noms (annexes I). A eux de trouver le bon déterminant 
de ces noms, qu’ils ne connaissent pas forcément. Et c’est là que certains étudiants 
commencent à comprendre le concept : le monstre « Ig-ling-or-ismus » rassemble en fait tous 
les suffixes de noms masculins ; la « Heit-ung-keit » et la « Schaft-tion-ät-ik » rassemblent les 
suffixes de noms féminins ; le « Tum-ent-chen-lein » les suffixes de noms neutres.37 Si l’on 
apprend ces quatre noms, le monde obscur des déterminants allemands devient beaucoup plus 
clair. Alors que ces seize suffixes auraient pu être présentés alphabétiquement, cet exercice 
facilite le stockage en mémoire (cf. mémoire visuelle, acoustique et épisodique). Il se peut que 
certains élèves de type analytique se concentrent surtout sur cette catégorisation en quatre 
groupes distincts, alors que d’autres élèves seront plus attirés par l’image, par le son des mots, 
voire par l’histoire qui colle à certains de ces suffixes. 
 




Procédé : « bosser son voc » : la méthode typique de mémorisation de vocabulaire, qui 
consiste à cacher la traduction L2 des mots à apprendre, n’est pas prête à tirer sa révérence.38 
Car mémoriser en répétant de manière systématique et machinale presque, un peu irréfléchie 
peut-être aussi, est une pratique non seulement transmise de génération en génération, mais 
aussi préconisée par certains ouvrages, tel le Lernwortschatz Deutsch (2001), la référence ès 
vocabulaire des classes vaudoises de maturité professionnelle commerciale. Comme l’écrit 
l’éditeur dans son introduction, 
 
Cette mise en page vous permet d’apprendre le vocabulaire de la manière suivante : tout d’abord vous 
lisez attentivement le vocabulaire, ensuite 1) vous cachez le vocabulaire français avec une feuille de 
papier et vous traduisez de mémoire les mots allemands. 2) Vous cachez à gauche les mots allemands et 
vous répétez de mémoire en regardant les mots français. 3) Vous cachez le vocabulaire allemand de la 
colonne de gauche et vous lisez à voix haute les exemples de la troisième colonne, où les mots 
allemands sont remplacés par un tilde. C’est la méthode la plus efficace pour apprendre des mots et leur 
utilisation.39 
 
Commentaire : « C’est la méthode la plus efficace pour apprendre des mots », nous apprend 
donc cette introduction, – mais pas sûr que les champions des Olympiades de la mémoire 
apprennent des dictionnaires entiers de cette manière. Certes rassurante car bien connue, et 
sans l’exigence d’un effort cognitif supérieur (comprendre, analyser, créer, manipuler des 
concepts, etc.), cette pratique ne garantit cependant ni plaisir à apprendre, ni leur ancrage 
solide dans la mémoire à long terme, qui compte sur une mise en réseau intelligente et logique 
des nouveaux éléments à retenir.  
Ces potentiels facteurs d’inefficacité sont néanmoins contrebalancés par l’indéniable 
familiarité de cette méthode, qui a probablement déjà déclenché chez les adeptes certains 
réflexes d’apprentissage (la recherche [inconsciente ?] de mnémotechniques facilitant et 
améliorant la mise en mémoire). A ce propos, le chercheur Peter Gu (2003) prouve par les 
statistiques que cette méthode de ‘drill’ gagne en efficacité si l’apprenant répète simplement 
les mots à haute voix, – les recherches sont relativement unanimes quant à la valeur de cette 
méthode. Faisant écho à P. Kelly (1992), il affirme ainsi que « the ear does assist the eye in 
the long-term retention of lexis », – l’oreille et la vue collaborent dans le processus de 
mémorisation. En effet, on peut imaginer que la mémoire profite dans ce cas d’une 
combinaison favorable d’indices, puisqu’elle est nourrie non seulement par un encodage 
visuel, mais aussi acoustique.  
D’autre part, Peter Gu s’est penché sur le nombre de répétitions nécessaires pour un 
apprentissage performant et à long terme. Les statistiques qu’il nomme, tirées de recherches 
passées, indiquent que relativement peu de répétitions sont nécessaires pour que des paires de 
mots L1-L2 soient stockées dans la mémoire à long terme.40  
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Nick Ellis (2005) remarquerait là que la question de l’organisation dans le temps des 
répétitions est bien plus pertinente que la quantité des répétitions : « It is better to distribute 
practice. In many cases two spaced presentations are about twice as effective as two massed 
presentations. … Spacing of repetitions can be more important than number of repetitions. »41 
Ceci n’est certes pas nouveau pour les experts de ce domaine, et les apprenants en sont 
d’ailleurs généralement conscients, – ce qui ne signifie naturellement pas qu’ils appliquent 
toujours cette sagesse: qui n’a jamais vu un élève vite emprunter le livre d’un camarade 
pendant la pause de dix heures, craignant un contrôle? A l’enseignant alors d’encourager les 
élèves à retravailler un vocabulaire déjà appris, en intégrant dans les objectifs d’apprentissage 
ou de certification des mots déjà testés dans des contrôles précédents, ou en reprenant au 
travers des tâches des éléments de vocabulaire appris tout au long de l’année, afin de faire 
circuler les neurones sur ces routes et réseaux qu’ils se sont construits. 
  
L’art de la répétition dans l’enseignement et l’apprentissage du vocabulaire L2 : souvent vue 
comme une affaire privée, la mémorisation d’un vocabulaire par paires de mots peut très bien 
être intégrée dans les plans de cours des enseignants. Ce non pas aveuglément, en interrogeant 
les élèves machinalement, avec une règle dans la main pour taper sur les doigts des élèves 
‘incapables’. Une telle règle de la peur doit être remplacée par des stratégies de motivation, 
d’encouragement, d’aide à la mémorisation.  
Un Memory peut par exemple servir d’exercice mobilisateur et efficace pour réactiver 
les neurones concernés par les connaissances lexicales : un certain nombre de cartes sont 
posées face à l’envers sur la table d’un petit groupe d’élèves qui doivent retrouver autant de 
paires (ex : ‘the lawyer’ & ‘l’avocat’) que possible.  
Un autre exercice est de rétroprojeter une liste de mots (avec les traductions) pendant 
un court laps de temps, puis de demander aux élèves d’en restituer le plus grand nombre 
possible une fois le rétroprojecteur éteint. Peut-être que les élèves se serviront 
(spontanément ?) de stratégies mnémotechniques – cela peut être discuté en groupe après 
l’activité.  
Cette logique de la motivation par l’aspect compétitif d’une tâche, poussant à une 
concentration extrême pendant un laps de temps donné, peut être retrouvée à travers de 
nombreux autres exercices, tel le jeu du pendu, les mots croisés (facilement réalisés grâce de 
logiciels gratuits), ou encore un concours par postes, où de petits groupes d’élèves se 
déplacent dans la salle de classe pour relever des défis (lexicaux notamment). L’important ici 
est finalement de réactiver des connaissances et de pousser les élèves à se concentrer de 
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manière très intensive, et dans un contexte non-certificatif, sur une tâche de mémorisation 
lexicale.  
Une autre astuce est d’apprendre à se concentrer sur les bons éléments. Cela peut 
sembler évident, mais certaines réactions d’élèves m’ont fait comprendre que là se trouvait 
une autre difficulté, sur laquelle il fallait travailler. « Deux pages de voc ? Je n’arriverai 
jamais, laisse tomber ! ». Outre le rappel de l’adage « ne jamais dire jamais ! », j’avais alors 
préparé la fiche présentée en annexe F, pour éviter que les élèves ne voient un tel devoir 
comme un obstacle immense à surmonter, au point où la démotivation et l’abandon prennent 
le dessus, alors que ces mêmes deux pages pouvaient être approchées de manière beaucoup 
plus positive et efficace. De voir la tâche diminuer d’ampleur en quelques petites minutes, de 
se motiver en voyant tout ce que l’on sait déjà (plus ou moins bien), et de voir précisément ce 
sur quoi on doit focaliser sa mémoire, permet de mieux dompter une telle tâche 
d’apprentissage, tant au niveau émotionnel que ‘neuronal’ ! 
Du reste, les tests sont à voir non pas comme un couronnement final de 
l’apprentissage, mais comme en faisant partie intégrante. L’idéal serait alors de faire 
comprendre aux apprenants que de tester les connaissances acquises n’est non pas sensé être 
un châtiment intellectuel, mais une étape précieuse dans leur travail de mémorisation. D’une 
part, parce qu’ils leur donnent une certaine idée des lacunes qui restent à combler, ce qui leur 
permet de s’auto-évaluer et de cibler leurs besoins d’apprentissage. D’autre part, parce que les 
tests créent souvent une occasion de sentir le besoin de mettre en place des stratégies de 
mémorisation. Et enfin, parce que chaque test représente un nouveau passage des neurones sur 
ces chemins encodés de l’information. « The very act of recalling something facilitates its 
subsequent recall », insiste Ellis, et souligne à ce propos le lien entre tests et mémorisation :  
 
Testing has a potentiating effect: … an item that is recalled is strengthened by that recall and is therefore 
more likely to be recalled later again. … The degree to which a recalled item is strengthened increases 
with the length of the interval preceding the test. If a vocabulary pair is tested immediately and correctly 
recalled, this has less benefit than if it is successfully recalled after a delay. 
 
D’où la nécessité, donc, de tester un même vocabulaire de manière répétée, et si possible 
espacée dans le temps : « The spacing intervals between tests should be of an expanding 
nature – the interval between item presentation and the first test should be short, that between 
the first and the second test somewhat longer, and so on. ». Ainsi, en tant qu’enseignant, on 
aide les apprenants à améliorer ou stabiliser la mémorisation à long terme, et la récupération 
des informations.  

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D’ailleurs, pour faire comprendre aux élèves qu’un test n’est ni un mal nécessaire ni le 
produit d’une vengeance de l’enseignant, pourquoi ne pas demander à un groupe d’élèves de 
réaliser eux-mêmes un test (non-certificatif) pour leurs camarades ? A eux de choisir des mots 
ou phrases selon des critères qu’ils déterminent eux-mêmes, de s’interroger sur la pertinence 
des mots, sur leur utilisation dans la L2, sur la forme du test, sur la facilité ou difficulté des 
éléments testés, sur la meilleure façon pour un élève d’aborder certaines questions. Un tel 
exercice permet entre autres une révision en douce du vocabulaire, et ce avec le sourire, vu 
qu’ils endossent en petits groupes le rôle a priori confortable de l’examinateur. En plus, 
d’éventuelles discussions d’ordre métacognitif (ex : comment tester ces éléments-là ? Est-ce 
que notre test prend en compte telle difficulté ? Comment résoudront-ils l’exercice ?) invitent 
aussi à réfléchir à sa propre manière de travailler le vocabulaire ou résoudre des tâches.  
A ce propos : qui dit test dit triche, qui dit triche dit zéro pointé, et qui dit zéro pointé 
dit souvent humiliation, démotivation, peur, voire conflits. Certes, la triche n’est pas 
acceptable par l’enseignant, qui doit veiller à ce que chaque élève passe un test à armes égales, 
et si possible sur la base d’un apprentissage compris et assimilé dans la mémoire et non pas 
bêtement recopié d’un papier. Par contre, n’oublions pas qu’une situation de triche est une 
occasion de parler collectivement de l’apprentissage, de son sens, de son éventuel non-sens, de 
méthodes, de besoins, etc. Elle peut effectivement être une occasion importante de mettre sur 
la table tout ce qui tourne autour des activités de mémorisation/évaluation.  
Qui dit triche, dit aussi interdit. Qui dit interdit dit braver l’interdit. En bravant un 
interdit, on est généralement concentré sur ce que l’on fait, notre attention ne porte que sur 
l’activité interdite. Alors profitons-en ! Ainsi, selon une idée des enseignantes genevoises 
Jacquine Pilet et Chantal Wohlwend (citées au cours MSENS, HEP Vaud), j’ai laissé 2 
minutes à mes élèves pour remplir un petit billet de triche que je leur ai distribué. Puis je leur 
ai passé un examen en blanc, qu’ils allaient devoir faire dans un temps imparti, avec tout le 
sérieux qui se doit. Contre leur attente, la correction fut commune – il s’agissait bien sûr d’un 
exercice, suite auquel nous avons pu parler de la pertinence des éléments notés sur les billets. 
Le devoir pour la semaine suivante : apprendre par cœur sa petite triche, bien entendu ! « Le 
pire, c’est que ça marche ! », furent les réactions des élèves, intrigués par ce procédé 
inhabituel.  
 
Cette sélection de techniques de mémorisation offre un aperçu intéressant de comment non pas 
doper (c’est-à-dire augmenter à l’aide de moyens externes), mais dompter (donc apprivoiser 
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en apprenant à mieux connaître) sa propre mémoire, en l’occurrence dans le cas de 
l’apprentissage du vocabulaire.  
En effet, par toutes ces techniques, les apprenants sont invités à contrôler eux-mêmes 
le processus de mémorisation, plutôt que de faire subir à la mémoire un remplissage de 
cerveau. Idéalement, l’approche ne consisterait plus pour l’apprenant à ‘devoir apprendre son 
vocabulaire’, mais à ‘choisir d’apprendre son vocabulaire de telle ou telle manière’. Il ne se 
gave plus de vocabulaire, – il classe, ordonne et décide. L’apprenant ne reçoit plus des 
informations à digérer, des informations qui l’assaillissent, – au contraire il les prend, et les 
dépose à un endroit voulu. A priori, il n’est plus inférieur à un savoir qui peut être vu comme 
imposant, voire peut-être même angoissant, – mais commence sa tâche avec un sens du défi 
potentiellement maîtrisable. Les ‘je n’arrive pas’ laissent idéalement la place à des ‘je me 
lance le défi car j’ai les outils pour gagner’. L’implication individuelle est donc accrue, voire 
déterminante dans le processus de mémorisation. Elle est l’occasion, idéalement, pour nos 
apprentis de devenir de jeunes patrons, le temps d’un challenge mnésique. Idéalement…mais 




III – LA MNEMOTECHNIQUE EN PRATIQUE :  




Les impressions que laisse l’enseignement de mnémotechniques vacillent entre, d’une part, le 
souvenir de remarques comme « mais c’est génial, vous n’auriez pas pu nous dire ça plus 
tôt ? », et, d’autre part, la constatation d’une déviation du regard d’élèves vers le monde 
extérieur ou sur l’horloge murale…  
 
Enseigner les mnémotechniques, ou enseigner à l’aide de mnémotechniques : la différence 
m’est apparue essentielle. Autrement dit, l’imbrication presque inaperçue ou anecdotique de 
méthodes d’apprentissage dans l’enseignement a été accueillie favorablement, alors que l’arrêt 
sur l’apprentissage et les phases métacognitives semblaient retenir moins d’attention. 
Paradoxalement, alors que la conscientisation des méthodes d’apprentissage est un objectif 
prioritaire, l’utilisation implicite de mnémotechniques a reçu un accueil plus favorable : les 
exercices présentés non pas sous la bannière « aide à la mémorisation », mais sous la bannière 
« ceci est un nouveau type d’exercice, à vous de le découvrir », ont davantage engagé la 
motivation et la concentration des élèves.  
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Ainsi, d’avoir demandé à une classe de s’imaginer un chemin (‘der Weg’) en relation 
avec un homme, un escalier (‘die Treppe’) en relation avec une femme, et un hôtel de ville 
(‘das Rathaus’) avec un bébé, parce que c’est une méthode mnémotechnique efficace, a moins 
motivé les élèves que le même exercice qui était présenté sans sa finalité stratégique. En effet, 
les élèves se sont dits peu enclins à changer leur manière traditionnelle d’apprendre un 
vocabulaire ; ils semblaient y voir de la complexité plus qu’un soutien à la mémorisation, et 
préféraient continuer à apprendre ‘normalement’, soit selon leurs méthodes habituelles. Il y a 
donc vite eu un rejet émotionnel pour ce type d’exercice, la motivation n’y était pas, et l’on 
sait que la motivation est une condition essentielle à l’apprentissage demandé.  
Autre exemple d’enseignement de mnémotechniques moins réussi : j’ai demandé à des 
élèves B1+ de regrouper logiquement une liste de verbes irréguliers d’un nouveau vocabulaire 
sur la base de leurs pré-connaissances et de leur intuition. Le challenge pour eux : tester leurs 
acquis et mettre à l’épreuve leur feeling de la langue allemande (annexe J). Bien sûr qu’ils 
voulaient tester à quel point leur intuition suffisait pour maîtriser la langue ! Succès donc pour 
cet aspect de l’activité. Par contre, une fois les groupes de verbes constitués, j’ai demandé à un 
élève de former des mini-histoires ou simples phrases avec les prénoms, du type « Arizdon hat 
Alexandra eine Rose gebracht » (‘bringen, a/a’, associé à l’élève nommée Alexandra), en 
expliquant la mnémotechnique qui justifiait cette tâche (cf. méthode des histoires). Si cette 
phrase-là a effectivement fait rougir Alexandra, et a donc faire rire la classe, l’entrain et 
l’envie de former d’autres phrases avec comme but une amélioration des capacités de 
mémorisation était peu perceptible ; les élèves sont devenus moins impliqués, moins sérieux 
dans la réalisation de l’exercice.  
Dernier exemple : sur la base du modèle ‘Heitungkeit’ nommé ci-dessus, j’ai demandé 
à des petits groupes d’élèves A2- de s’inventer des histoires autour de personnages nommés 
Gowentgone (cf. verbe ‘go/went/gone’), Bringbrought (cf. ‘to bring’), Gingangun (cf. ‘to 
begin’), etc. Cet exercice ayant été présenté comme une autre façon de mémoriser les verbes 
irréguliers, les élèves ont vite exprimé leur préférence pour la bonne vielle méthode des 
répétitions intensives de type ‘drill’, à la maison.  
 
La bonne vielle méthode… Elle semble plus ou moins indélogeable ! Les habitudes ont leur 
force, et tant mieux si les apprenants se rendent compte qu’elles leur conviennent. Sauf que 
dans les faits, elles ne semblent pas convenir à chacun des élèves, car pas tous ne sont prêts à 
investir le temps et de la concentration pour cette façon de mémoriser très systématique ; pas 
tous ne sont satisfaits de leurs résultats aux tests ; et nombreux sont ceux qui ne se souviennent 

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pas de mots relativement importants appris précédemment. En effet, d’avoir parmi toute une 
classe d’employés de commerce B1 un ou deux élèves qui répondent timidement à la question 
« que veut déjà dire ‘empfehlen’ dans cette phrase ? » n’est guère satisfaisant pour un 
enseignant. Donc éviter que les apprenants ne deviennent les esclaves d’habitudes 
d’apprentissage inefficaces, donner une chance nouvelle à ceux qui pourraient en profiter, et 
proposer des solutions complémentaires à ceux qui voudraient en tirer un avantage : tel est 
l’un des objectifs de mon enseignement, telle est ma motivation à ne pas négliger les 
mnémotechniques, même si elles bousculent les élèves dans leurs éventuelles habitudes 
d’apprentissage. 
Pourtant, ce n’est pas seulement le quasi-conditionnement à une certaine méthode 
d’apprentissage qui peut entraver la réussite des activités de ce type. En effet, les séquences 
moins réussies nommées ci-dessus me rappellent aussi d’autres difficultés. Trois remarques à 
ce propos : 
1) Certains élèves ont peut-être confondu l’idée d’apprendre pour apprendre, donc de 
se soumettre à un ‘travail de nain’ sans utilité apparente, et l’idée d’apprendre à apprendre, ce 
savoir-faire mentionné en début de travail, utilisable à l’école mais pas seulement. Il se peut 
alors que je n’aie pas été suffisamment claire quant à cette possible confusion – j’y reviendrai 
ci-dessous. Il se peut aussi que certains élèves aient trop vite bloqué en associant l’exercice 
proposé avec des termes ou activités qui ne leur parlent pas forcément, voire les font fuir 
(‘apprendre’, ‘mieux mémoriser’, ‘bien retenir’). Que faire dans un tel cas ?  
Certes, l’apprentissage des L2 ne consiste pas seulement en la mémorisation d’éléments 
lexicaux ou grammaticaux, – même si cela en fait partie, notamment dans le contexte d’un 
enseignement hebdomadaire sans immersion linguistique. Loin de moi aussi l’idée que seule 
une scolarité couronnée de succès au niveau des tests et des apprentissages intellectuels peut 
mener à une vie heureuse. Par contre, je regretterais de laisser certains de ces jeunes gens dans 
un rejet anticipé de ce type d’apprentissage, sans même leur avoir donné des possibilités de 
goûter avec satisfaction à ce ‘sport neuronal’ qu’est la mémorisation d’éléments nouveaux. 
Car un apprenant n’a pas besoin d’être prix Nobel pour réussir à retenir des éléments et à les 
intégrer dans ses connaissances ; et parfois, une ou deux astuces peuvent lui permettre de se 
découvrir de nouvelles aptitudes. Peut-être que le partage d’astuces peut mener à des réussites 
sinon trop rares pour certains élèves, et par conséquent changer la vision qu’ils ont de leurs 
capacités en L2. A eux alors de mordre à l’hameçon, ou de se trouver d’autres satisfactions. 
2) L’enthousiasme relatif qu’ont reçu les séquences d’enseignement nommées ci-
dessus peut aussi être dû à la compréhension qu’ont les apprenants de l’acquisition d’une L2. 
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Tout à leur honneur s’ils voient l’intérêt majeur des cours de L2 dans les phases d’expression 
ou de compréhension. Tout à leur honneur s’ils cherchent à acquérir un savoir utilisable et 
utile, et non à assimiler un « cimetière de mots », comme sont parfois nommées ces listes de 
mots à apprendre par paires. Les langues vivent, et les apprenants participent à les faire vivre !  
Néanmoins, comme mentionné plus haut, il paraît difficile de se passer, hors contexte 
d’immersion et avec une soixantaine d’heures d’enseignement annuelles, des phases de 
mémorisation consciente et intentionnelle de vocabulaire. Car –nous l’avons vu en deuxième 
partie de ce travail– il faut garder praticables les chemins mnésiques construits par les 
neurones, et continuer à ‘muscler’ le cerveau, c’est-à-dire à densifier le réseau d’associations 
de connaissances, précieuses pour y greffer ensuite de nouvelles informations. A moi alors 
d’insister sur les phases de travail de mémorisation lexicale en classe, de donner des pistes 
pour un travail efficace à la maison, et de récompenser la mémorisation d’éléments nouveaux 
en leur donnant autant de sens que possible. Il semble évidemment important que ce travail 
centré sur le lexique soit couplé avec une utilisation dans un contexte stimulant 
(communication orale, écrite). 
3) Finalement, certains pédagogues insistent sur le fait que l’objectif final d’un 
apprentissage ne doit non seulement être approprié au public-cible (les élèves-apprentis), il 
doit aussi être compris par les élèves. Ce, d’une part, pour éviter que certains ne décrochent 
trop vite, perdent le focus, et s’excluent eux-mêmes de la dynamique d’apprentissage ; d’autre 
part pour éviter que les élèves restent dans la simple exécution d’une tâche sans en réaliser les 
vrais enjeux. Typiquement, un enseignant ne veut pas que ses élèves dessinent, mais qu’ils 
apprennent au travers d’une illustration. Il ne veut pas qu’ils remplissent un tableau de verbes 
pour qu’il soit rempli ; il veut qu’ils perçoivent dans une telle catégorisation de mots une 
façon de mieux mémoriser ou de comprendre un aspect de l’apprentissage souhaité. Alors que 
certains élèves devinent en général les objectifs derrière les tâches, et ne sont donc pas 
uniquement dans le ‘faire’ mais se projettent aussi plus ou moins spontanément dans 
‘l’apprendre’, d’autres élèves ne font pas ce pas. Il est donc nécessaire de s’assurer, en tant 
qu’enseignant, que la visée finale d’une activité soit explicitement communiquée aux élèves. 
A ce propos, la chercheuse française Elisabeth Bautier (2006) insiste sur la nécessité d’une 
« pédagogie visible », où les élèves sont dès le départ mis au clair sur la visée ultime d’une 
tâche : « Présenter explicitement ce qu’on va apprendre, construire une situation de travail, 
toutes ces pratiques conduisent les élèves à saisir…les enjeux cognitifs des tâches et donc du 
travail engagé ».42 C’est ce que j’ai tenté de faire lors des séquences d’enseignement citées ci-
dessus. 
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Pourtant, mon expérience personnelle m’incite à mettre en doute ce principe, et à me 
demander si les inconvénients ne sont pas plus grands que les avantages. Certes, je n’ai pas 
envie que mes élèves restent dans le ‘faire’ et je souhaite qu’ils entrent plutôt dans 
‘l’apprendre’. Certes, mes élèves ont besoin de comprendre ce qu’ils sont en train de faire, ce 
qui n’est pas toujours donné d’avance. Mais (…est-ce une question du type d’élèves 
[apprentis] particulièrement axés sur le pratique et non le théorique ? est-ce une question de 
mon style d’enseignement plutôt spontané ? est-ce dû à l’habitude de mes élèves à me voir 
enseigner ‘medias in res’ ?) je pense que ce qui a aussi plombé les activités présentées comme 
des stratégies de mémorisation est justement le fait d’avoir « présent[é] explicitement ce qu’on 
va apprendre », pour reprendre Bautier. N’ai-je alors pas, d’une certaine manière, raconté la 
fin d’une histoire avant que mes élèves n’aient eu le temps de la découvrir par eux-mêmes ? Et 
cassé son juste déroulement, avec le suspense qu’elle comporte ?  
Ce n’est d’ailleurs pas seulement ce côté émotionnel qui peut avoir entravé un déroulement 
optimal de l’exercice. Aussi au niveau cognitif, je me demande : n’ai-je pas ouvert une voie 
royale aux dangers de la bifocalisation ? En effet, les élèves devaient d’une part travailler avec 
la langue, mais pas seulement pour apprendre ces éléments de la L2, mais pour apprendre, au 
final, une mystérieuse stratégie de mémorisation qui permet ‘d’apprendre à apprendre’. 
L’attention partagée entre deux objectifs peut expliquer le désenchantement de certains 
apprenants. 
Solution envisagée : au lieu mettre la charrue avant les bœufs, ou en l’occurrence de raconter 
la fin (c’est-à-dire la finalité) d’un exercice avant que les élèves ne la découvrent par eux-
mêmes, et au lieu de leur dévoiler un objectif qui en contient un autre, j’ai essayé de changer 
un tant soit peu mon approche. J’ai pu obtenir ainsi des résultats beaucoup plus encourageants.  
Tel était par exemple le cas lorsque j’ai demandé aux élèves d’imaginer un « Iglingorismus » 
etc. (cf. p. 17). Après un instant de perplexité (« Mais ces mots existent-ils ? On doit inventer 
une définition ? Cela veut dire quoi, en fait ? »), les petits groupes d’élèves se sont laissés 
prendre au jeu et ont déployé toute leur créativité sur des transparents, qu’ils ont présentés 
avec une certaine fierté devant la classe. La bonne humeur, le côté ludique, et la possibilité de 
pouvoir décider et créer eux-mêmes le sens d’un mot (et non d’en ingurgiter la définition 
donnée), ont permis d’installer un climat de classe stimulant, et donc tout à fait propice à 
l’apprentissage. Le message final, que « Iglingorismus » rassemble les suffixes des mots 
masculins par exemple, passait comme une sorte de délivrance, comme la clé d’un double 
mystère, celui du sens de l’exercice et, à la fois, celui du redoutable trio de déterminants ‘der-
die-das’. Cette procédure n’a pas eu pour autant comme corollaire d’exclure des réflexions 
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métacognitives sur cette tâche. En effet, l’exercice a été clos par une discussion spontanée sur 
son efficacité présumée : les élèves ont été invités à trouver le sens final eux-mêmes, – 
discussion que j’ai guidée ou complétée. 
 
Je tire quatre conclusions et résolutions de mon expérience :  
1) dans les phases métacognitives (discussions sur une activité), je dois veiller à faire 
comprendre aux élèves, en fin de compte, que je ne les fais pas apprendre pour apprendre, 
mais que je les invite à se familiariser avec l’apprendre à apprendre. Quitte à leur faire faire 
aussi un exercice dans un contexte tout autre (par ex. : « voici une liste de quinze bons clients. 
Comment faire pour retenir au mieux leurs noms ?! »). 
2) je veux respecter et ne pas négliger le fait que les apprenants se réjouissent 
typiquement de savoir s’exprimer en L2, ou comprendre une L2. Par contre, cela ne doit pas 
m’empêcher de leur donner envie de mémoriser/répéter le vocabulaire.  
3) ayant constaté que les élèves semblent s’engager avec plus d’entrain s’il y a un 
minimum de suspense, de possibilité d’exploration et de découverte, je mesure les avantages 
de les embarquer par mes tâches dans une ‘histoire’ dont ils ne connaissent pas encore la fin, 
et dont la consigne immédiate n’est pas non plus rendue confuse par une finalité différente. 
Cette manière de procéder ne doit pourtant pas exclure un questionnement sur l’activité, voire 
sur l’apprentissage, plus généralement. 
4) Tel un mouvement que l’on assimile par la pratique jusqu’à ce qu’il devienne un 
réflexe, je parierai sur le recours répété à des exercices basés sur les mnémotechniques : la 
mémorisation à long terme, l’intégration/l’adoption de méthodes de travail convaincantes, et 
peut-être même l’invention de stratégies tout à fait personnelles, peuvent aussi venir par 
l’entraînement répété.  
 
  
Parole directe aux élèves maintenant, à qui j’ai fait passer un questionnaire (annexe K). Ce 
questionnaire a été distribué à trois classes, une de 21 élèves-apprentis de commerce, niveau 
B1- en allemand et anglais ; une autre de 21 élèves post-CFC, de niveau B1+, se préparant à 
une maturité commerciale ; une troisième classe (7 élèves en maturité intégrée, B1+), dont une 
collègue est l’enseignante, a également répondu à ce questionnaire. En parcourant ces fiches, 
il semble, à première vue, qu’il existe autant de façons d’aborder l’apprentissage d’un 




entrevoir des tendances plus marquées (annexe L). Des tendances qui restent assurément 
fragiles : le panel d’élèves est relativement limité, ce qui implique une marge d’erreur 
possiblement plus importante. L’interrogation aurait aussi pu être plus complète, et intégrer 
plus de détails sur l’appréhension des élèves de l’apprentissage de vocabulaire. Mais les 
réponses reçues nous inspirent déjà quelques premiers commentaires. 
 Peu de surprises, finalement, en triant les réponses selon les résultats qu’ont ces élèves 
aux tests de vocabulaire. La fréquence d’apprentissage, notamment, semble être d’une grande 
influence sur la capacité à restituer les apprentissages en condition de test. Plusieurs élèves ont 
d’ailleurs précisé qu’ils étalaient leur apprentissage sur un certain nombre de jours. La thèse 
d’Ellis, soutenant qu’il est nécessaire d’apprendre en plusieurs fois espacées dans le temps (p. 
20), ainsi que la théorie selon laquelle les neurones s’habituent par la pratique aux croisements 
du réseau de connaissances de notre mémoire à long terme (p. 5), se trouvent corroborées par 
ces résultats.  
Non sans surprise non plus, l’appréciation du devoir d’apprentissage de vocabulaire est 
plus grande chez les élèves aux ‘bonnes’ notes, qui, souvent, préfèrent travailler seuls en-
dehors des heures de cours. Au contraire, ceux qui ont de ‘mauvais’ résultats préfèrent 
(sûrement pour des raisons diverses) le travail lexical fait en classe ; ils en ont le plus besoin, 
et en bénéficient le plus (du moment qu’ils trouvent en eux un minimum de motivation à 
progresser, à réussir). Souvent, en effet, ils se retrouvent face à des exigences d’apprentissage, 
mais sans que l’enseignant se soit vraiment assuré qu’ils aient les moyens d’y répondre avec 
succès. En donnant un devoir de vocabulaire, on part souvent du principe que tous les 
apprenants savent l’apprendre ; mais certains résultats insuffisants, et ce plébiscite de travailler 
souvent le vocabulaire en classe (cf. graphiques), rappellent l’absurdité d’exiger d’eux quelque 
chose qu’on ne leur enseigne pas, et qu’ils ne maîtrisent pas forcément.  
Autre point intéressant mais pas non plus très surprenant, les élèves qui réussissent 
bien aux tests estiment généralement que c’est l’apprentissage des listes de mots qui enrichit le 
plus leur vocabulaire. A contrario, les élèves aux moins bons résultats y attachent beaucoup 
moins d’importance. Pour eux, les phases réceptives (compréhensions orales dans divers 
contextes, lecture) ont plus d’effet sur leurs connaissances en L2 que ce qu’ils peuvent gagner 
d’un traditionnel livre de vocabulaire. Et il n’est d’ailleurs pas rare de constater que certains 
élèves qui ont beaucoup de peine aux examens de grammaire et/ou de vocabulaire, réussissent 
systématiquement mieux aux examens de lecture ou de rédaction en L2. Il en sort que 
l’apprentissage d’une L2 ne dépend pas uniquement d’un apprentissage conscient de 
vocabulaire, – même s’il est indéniable qu’il influence les performances des élèves, quelles 
 36
que soient les compétences travaillées. Ce constat nous prouve finalement que, comme nous 
l’avions vu aux cours MSLAC, l’exposition aux L2 et l’utilisation des L2 font partie des 
conditions essentielles d’apprentissage, tandis que l’enseignement formel et intentionnel fait 
partie des conditions souhaitables. Un professeur anglais, Michael Byram (2004), note à ce 
propos qu’il est important de ne pas négliger ces apprentissages appelés « incidental », c’est-à-
dire plus ou moins inconscients, et en contexte si possible authentique (exposition aux 
locuteurs L2, par ex.), mais que l’apprentissage intentionnel (l’apprentissage didactisé de mots 
nouveaux) est plus rapide et plus sûr.43 
Une surprise néanmoins : les résultats aux tests ne semblent pas dépendants de 
l’utilisation de moyens mnémotechniques. A la question « avez-vous des stratégies ou ‘petits 
trucs’ qui vous aident à mémoriser le vocabulaire ? », les réponses positives et négatives 
s’équivalent. Ciel ! Mnémosyne ! Sisyphe se serait-il emparé du royaume des 
mnémotechniques ? Seraient-elles vaines, inutiles et absurdes ? Certes, nous le mentionnions 
plus haut : les mnémotechniques ne sont pas magiques, et ne peuvent pas garantir 
automatiquement de bons résultats. Mais nous estimons néanmoins que ces statistiques 
nécessitent d’être interprétées et pondérées : 
- Quant aux réponses négatives données par les bons élèves, nous voyons deux explications : 
1) certains élèves sont bilingues ou d’un niveau clairement supérieur au niveau requis ; ils ne 
font sûrement que survoler les listes de mots, rafraichissant ainsi des connaissances en grande 
partie déjà acquises et intégrées dans leur mémoire à long terme. 2) D’autres de ces élèves, qui 
doivent, eux, faire l’effort de mémoriser un grand nombre de mots nouveaux pour la première 
fois, font peut-être spontanément recours à des mnémotechniques, sans vraiment s’en rendre 
compte, ou sans les qualifier de « mnémotechniques ». En effet, une mnémotechnique 
représente, au final, toute méthode d’apprentissage aidant à bien mémoriser et restituer un 
savoir. Ces élèves-là n’ont peut-être pas identifié leur façon de travailler, banale (mais 
efficace) pour eux, avec une « astuce » ou « petit truc » (termes utilisés dans le questionnaire).  
- Quant aux réponses positives données par des élèves qui ont typiquement de mauvaises notes 
aux tests, trois commentaires : 1) certaines réponses comprennent quelques contradictions, 
comme celles d’élèves qui prétendent ne pas travailler du tout leur vocabulaire ou alors juste 
avant les tests, mais affirment recopier les mots, s’interroger mutuellement, ou apprendre par 
des méthodes mnémotechniques comme la méthode des histoires, par ex. 2) Un problème se 
glisse dans les méthodes de travail de plusieurs personnes qui utilisent des mnémotechniques 
apparemment ingénieuses, mais sans en récolter les fruits de la réussite : selon leur propre 
réponse, ils travaillent leur devoir de vocabulaire le soir d’avant, superficiellement, ou juste 
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avant un test. Les mnémotechniques promettent et permettent certes une mise en mémoire 
efficace, c’est-à-dire un stockage relativement solide, mais cela n’empêche pas un travail 
concentré, une motivation à progresser, ou une volonté de défier sa mémoire. Un travail 
superficiel et distrait, même avec le recours aux mnémotechniques, ne saurait donc suffire. 3) 
Peut-être que certains élèves utilisent consciemment une méthode dans l’espoir qu’elle leur 
convienne, alors que d’autres méthodes seraient plus pertinentes pour leur façon de 
travailler/pour le devoir demandé. De chercher des ressemblances L1-L2 ne sera pas toujours 
possible ; le recopiage des mots peut s’avérer plus rassurant qu’efficace pour certains. Un 
enseignement qui intègre une diversité de mnémotechniques reste donc potentiellement 
salutaire pour cette catégorie d’élèves. 
Soit, l’enseignement par mnémotechniques, et plus encore l’enseignement des 
mnémotechniques, comportent leur lot de difficultés et de pièges. Les avantages d’un 
enseignement intégrant des mnémotechniques sont toutefois là pour compenser de tels écueils. 
En effet, nous avons appris au cours de ce travail que les mnémotechniques permettent… 
- de réviser en toutes circonstances : on n’est pas forcément obligé d’être à la bibliothèque ou 
devant l’ordinateur pour penser à ses techniques de mémorisation. 
- une mémorisation d’une plus grande quantité d’éléments, comme l’ont attesté diverses 
études chiffrées.44  
En outre, nous avons aussi constaté par l’expérience que les mnémotechniques peuvent… 
- entraîner la créativité, une habileté qui n’est pas familière à tout un chacun, mais que je 
considère comme très précieuse, que ce soit à l’école, au travail, ou dans la vie privée. Si 
certains élèves se sont initialement montrés timides ou réfractaires aux activités demandant de 
la créativité, j’ai constaté qu’une confiance intra-élèves, et élèves-enseignante s’est installée 
avec le temps, si bien qu’ils sont devenus nettement plus à l’aise avec ce genre d’activités. 
- rendre l’apprentissage amusant, surtout si elles sont utilisées sous des formes diverses : 
certaines tâches peuvent être axées sur la créativité des élèves, d’autres sur la logique, d’autres 







C’est une vérité communément admise : nous communiquons par le langage. Ou est-ce que 
nous devrions, à la lecture de certaines statistiques, plutôt nous poser la question : 
communiquons-nous vraiment par le langage ?  
Qu’à peine, semble-t-il ! En effet, lorsque nous dialoguons, seuls 7% de notre 
communication passent par le langage, dont font partie le vocabulaire, les structures, ou autres 
codes phonétiques. Le reste consiste pour 38% en prosodie (les accents, l’intonation, le débit 
de parole, les pauses), et pour 55% en mimiques, en gestes, et dans la tenue du corps (Rohrer, 
1990, cité par Bohn, 1999, p. 90). Le chiffre 7, connu pour être magique et évoquer tant la 
plénitude divine que les Merveilles du Monde, fait bien pâle figure dans le présent contexte. 
Qui plus est, il semble vouloir mettre en question la raison d’être de notre mémoire...  
Pourtant, ces 7% sont précieux. Tant il est vrai que nous, enseignants de L2, pouvons 
rappeler aux apprenants de prêter attention aux indications entourant le langage (la 
typographie, la mise en page pour l’écrit ; la prosodie, les gestes pour l’oral) afin d’entrer en 
contexte et gagner en confiance, – nous ne pouvons contourner le langage-même. Ne serait-ce 
que pour des raisons pragmatiques. En effet, que ce soit de manière directe ou indirecte, les 
plans d’études, les examens scolaires, ou autres certifications reconnues à l’internationale se 
concentrent largement sur ces 7%, c’est-à-dire sur la découverte, la compréhension, et la 
capacité à manier et restituer les particularités linguistiques des L2.  
Peut-être me dira-t-on qu’il serait pertinent de questionner ce focus sur les 7%, plutôt 
que de s’y soumettre. Qu’une langue seconde ne se résume pas à la restitution de vocabulaire 
et à l’application de règles, que ce soit en contexte ou pas. Qu’il s’agit là d’un parti pris, ancré 
dans une tradition occidentale typiquement préoccupée par la traduction. Que c’est la politique 
(à priori égalitariste envers les langues nationales, voire européennes) qui motive cette 
valorisation de l’aspect ‘langue’ dans l’enseignement des L2. Que, par exemple, le 
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‘département des langues germaniques’ d’une grande université américaine a au contraire 
choisi de dispenser certains cours de licence, et tous les cours postgrades en anglais, à des 
étudiants dont le niveau d’allemand (ou autre langue germanique) est d’ailleurs parfois très 
basique. On peut donc concevoir une familiarisation à l’univers d’une L2 sans passer par 
l’apprentissage du vocabulaire ou d’autres éléments langagiers, n’en déplaise aux rédacteurs 
de plans d’études, ou à l’auteur du présent mémoire…  
Une telle remise en question me paraît fort intéressante. Mais en l’occurrence, pour ce 
travail basé sur les défis de l’école vaudoise (qui tient à la formation d’élèves plurilingues), 
elle invite surtout à se rappeler du rôle que doit jouer le travail de mémorisation. Après avoir 
exploré sur une quinzaine de pages les différentes mnémotechniques, la tentation est grande de 
voir en elles l’Alpha et l’Oméga de l’enseignement et de l’apprentissage L2. Le point de 
départ et la clé ultime pour la maîtrise d’une L2. Or, pour cette conclusion, il convient de 
prendre de la hauteur et de mettre cette étude en perspective.  
Ainsi, il est clair que selon l’approche actionnelle, très reconnue actuellement et 
défendue par l’influent Cadre Européen Commun de Référence pour les langues, les grands 
projecteurs ne chercheraient sûrement pas à éclairer ‘mes’ petites techniques de mémorisation 
de vocabulaire. Celles-ci auraient sans doute droit à des faisceaux latéraux, mais l’attention 
globale serait portée sur la star : la communication en L2, une communication qui vise la 
construction d’une conscience plurilingue et pluriculturelle, et qui minimise la question de 
l’exactitude langagière. Comprendre un allophone, se faire comprendre par lui, interagir avec 
lui, transférer des idées d’une forme à une autre, – et, pour ce, appliquer ce qui a été appris (en 
savoir déclaratif, en savoir-faire, en savoir-être), contourner les pièges, compenser 
l’incompétence, ne pas bloquer devant l’inconnu : voilà les compétences et habiletés qui 
tiennent la vedette, et qui sont vues comme le challenge à relever, bien plus que la 
mémorisation consciente et intentionnelle d’éléments de langage.  
Pour cette approche, le travail sur ces éléments de langage occupe un rôle 
périphérique, et apparaîtra par exemple dans la phase introductive d’une tâche principale 
(familiarisation avec un nouveau champ lexical), ou dans la phase de retour sur la forme, où il 
s’agit d’encoder (ou ré-encoder) les mots utilisés précédemment, et de les stocker 
stratégiquement en mémoire. Les mnémotechniques jouent alors un rôle de tremplin que 
l’apprenant foule au passage pour arriver à un but ultime ; elles fonctionnent comme un moyen 
d’accomplir une séquence d’apprentissage plus complexe et à visée communicative et 
actionnelle.  
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Ceci dit, vus d’une autre perspective, les moyens mnémotechniques peuvent aussi 
endosser un rôle de première importance, dans la mesure où ils travaillent aussi sur une autre 
facette : le rapport de l’apprenant au savoir. Ce rapport-là est pour moi une préoccupation de 
premier ordre, en tant qu’enseignante dans une école où l’ambition des élèves de s’enrichir 
intellectuellement semble parfois secondaire ; où les élèves ont parfois encaissé plus d’un 
échec (scolaire ou autre) dans leur vie ; où j’en entends certains combattre le réflexe de 
résignation ; où j’en vois d’autres compenser l’échec ou le désintérêt qui s’ensuit par des 
comportements impertinents ou agressifs ; où les examens de première et troisième années 
restent relativement exigeants au vu du peu d’enseignement (une soixantaine de leçons par 
année). Ainsi, pour que les élèves s’intègrent, malgré tout, dans la dynamique scolaire, il faut 
tout d’abord s’assurer qu’ils soient prêts à le faire, à s’en donner les moyens. Qu’ils 
n’abandonnent pas à priori. Qu’ils cherchent à progresser, malgré les incertitudes. Qu’ils aient 
confiance, en eux, en l’enseignant, dans les exigences posées par l’école. Qu’ils se libèrent 
d’éventuelles impressions défaitistes et se rattachent à l’idée d’un progrès possible. Pour 
certains, une telle attitude semble relativement évidente ; pour d’autres, elle reste à acquérir.  
Là, les techniques d’apprentissage, et en l’occurrence de mémorisation de vocabulaire, 
peuvent sortir de leur ombre. Elles s’adressent notamment à ces élèves qui sont tentés de 
décrocher, qui surfent continuellement sur des connaissances minimales peut-être de moins en 
moins suffisantes, et qui sont souvent dans la débrouille mais avec une longueur de retard. De 
leur faire découvrir des moyens alternatifs de mémorisation, de se réjouir avec eux de résultats 
peut-être satisfaisants, des les encourager à changer de posture, et à s’approprier ces 
techniques pour d’autres occasions, peut petit à petit leur ouvrir la voie vers un nouveau 
rapport à leurs propres capacités, à la discipline, et à l’enseignant, qui devient alors un 
collaborateur plus qu’un patron.  
Yes, we can, scandait il y a quelques années l’homme le plus puissant du monde, 
emportant par son optimisme unificateur une communauté très hétérogène, de favorisés 
comme de défavorisés. Dans une certaine mesure, cette mentalité (très américaine) se reflète 
dans cette conclusion. L’enseignant doit se garder le droit de baisser les bras devant certains 
élèves semblant refuser la réussite, ou préoccupés par d’autres tourments. Mais avant cela, il 
peut inviter tout élève à changer ses habitudes, à dépasser ses impressions, à faire d’un savoir 
apparemment inaccessible son bout de savoir à lui, de l’allemand son allemand, de l’anglais 
son anglais. De se frayer un chemin vers la réussite, et vers le plaisir de dépasser l’ignorance, 
à l’image de Bonnie, élève en maturité, qui déclare : « le voc, ça prend du temps et de la place 
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Comment comprendre le processus de mémorisation ? Comment le soutenir et l’optimiser ? 
Comment utiliser avec efficacité les mnémotechniques ? Le présent travail reprend ces 
questionnements, avec un focus sur l’enseignement du vocabulaire de langue étrangère.  
La première partie se concentre sur le fonctionnement de la mémoire. Elle détaille les 
différents types de mémoires, qui participent chacune à leur façon à gérer et trier le flux 
d’informations auquel nous sommes continuellement exposés. Notre intérêt porte notamment 
sur les réseaux de connaissances de la mémoire à long terme, toujours plus denses au fur et à 
mesure des nouveaux apprentissages. 
La deuxième partie présente une sélection de techniques de mémorisation utiles à 
l’apprentissage du vocabulaire. Les méthodes des histoires, des lieux, des mots-clés, 
d’associations par images, du regroupement ordonné et logique de mots, ou la plus ou moins 
classique répétition de listes de mots sont systématiquement examinés, tant au niveau de leur 
fonctionnement que de leurs possibilités d’application dans le contexte de l’enseignement. 
La réalité de ce contexte scolaire occupe encore la troisième partie, qui propose un 
feed-back sur l’utilisation de ces méthodes en classe. D’une part, le bilan de l’enseignante met 
en contraste l’enseignement explicite des mnémotechniques, avec leur imbrication plus ou 
moins naturelle et implicite dans une séquence d’enseignement. D’autre part, la parole donnée 
aux élèves au travers d’un questionnaire permet d’analyser leurs habitudes de travail liées à la 
mémorisation du vocabulaire, leur appréciation d’une telle activité, ou encore leurs propres 
techniques d’apprentissage. Statistiques et commentaires closent cette troisième partie. 
S’ensuit la conclusion, qui rappelle le contexte plus général dans lequel s’inscrit 
l’enseignement et l’apprentissage du vocabulaire. Celui-ci n’est clairement pas un but en soi, 
mais sert de tremplin permettant de progresser dans des compétences communicatives plus 
complexes. De plus, l’enseignement à l’aide de mnémotechniques permet de travailler sur le 
rapport au savoir, et de chercher à troquer le désintérêt, la résignation, ou l’échec contre la 
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